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Si algo ha preocupado a ese inmenso grupo de gente que ha estado dis- 
cutiendo sobre la universidad y los nuevos retos que como institución ha 
de asumir en los próximos años (dejando aparte, obviamente, todo lo que 
se refiere a la financiación), ese algo tiene que ver con su misión formati- 
va. Con la forma en que se ha ido alterando el sentido, los contenidos y los 
procesos a través de los cuales las instituciones universitarias debían formar 
a sus estudiantes. 

Durante el ultimo decenio se han ido sucediendo grandes debates en 
torno a las reformas curriculares. De todas ellas se han hecho lecturas tan- 
to positivas como negativas. Al final, culquiera fuera la propuesta, siempre 
aparecía como una estrategia poco clara y que sometía a la universidad a 
nuevos e innecesarios riesgos: las nuevas ofertas curriculares como actua- 
ciones orientadas a reforzar una supuesta profesionalización de las carre- 
ras que acabaría despojándolas de sus niveles previos de conocimientos y 
exigencias intelectuales; la incorporación de las TIC vinculada a la consi- 
guiente virtualización y estandarización de los contenidos académicos; la 
incorporación de las empresas en el mundo de la enseñanza y la aparición 
de las universidades corporativas como una nueva vuelta de tuerca de apro- 
plación de las instituciones académicas por parte del mercado; los nuevos 
enfoques sobre las competencias, que de inmediato fueron leidos por sus 
críticos desde la perspectiva de una progresiva dejación de los componen- 
tes conceptuales en favor de las destrezas y aplicaciones prácticas. 

En fin, detrás de cada uno de los debates que hemos ido desarrollando 
en estos últimos años ha aparecido siempre el fantasma del neoliberalismo 
y las amenazas, vividas por algunos como dramáticas, al sentido y misión 
formativa de las universidades. Ni siquiera la nueva filosofía impulsada por 
Bolonia y el EEES han conseguido calmar esa sensación de que algo im- 
portante se estaba perdiendo. La idea matriz de retornar a una docencia 
“centrada en el aprendizaje”, repetida como un karma durante todos estos 
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años, ha resultado insuficiente para calmar las aguas turbulentas de la su- 
puesta mercantilización de la Educación Superior. 

La importancia que han ido adquiriendo el Practicum y las Prácticas en 
Empresas no se ha librado, por supuesto, de la controversia. Visto por al- 
gunos como un nuevo indicador de la victoria del pragmatismo conduc- 
tual sobre la utopía intelectual, ha recibido toda clase de improperios y 
descalificaciones. Se ha dicho de él que supone una socialización prema- 
tura al mundo del empleo; un nuevo modo de confundir el rol de estu- 
diante y el de trabajador; una forma de aportar mano de obra barata a las 
empresas e instituciones; un nuevo estilo de consorcio amable pero inte- 
resado entre universidad y empresas. No ha resultado fácil vincular el 
PRACTICUM a la formación pese a que el Informe Dearing (1997), que se 
planteó como el diseño de la actividad de las universidades inglesas para el 
primer cuarto del s. XXI, ya hablaba de la gran importancia que había que 
dar a un “active partnerships between Higher Education Institutions and the 
wordls of industry, commerce and the public service” (p.1). 

En la Conferencia Nacional sobre el Practicum celebrada en 1986 en 
Geelong, Australia, presentaba Zeichner un trabajo sobre el practicum en el 
que se planteaban algunas dificultades (obstacles) que había encontrado en 
su experiencia como coordinador del Practicum de sus estudiantes de Edu- 
cación en la Universidad de Wisconsin-Madison. Las sintetizaba en seis: 


1. La visión del practicum como un periodo de trabajo como aprendi- 
ces no mediado ni estructurado, de lo que se extraía la idea de que 
cuanto más tiempo pasaran los estudiantes con buenos profesionales 
mejores serían los resultados. 

2. La carencia de un curriculum explícito para el practicum y la fre- 
cuente desconexión entre lo que los estudiantes aprendían en la uni- 
versidad y lo que aprendían en los centros de prácticas. 

3. La desigual calidad de los procesos de supervisión del practicum y la 
falta de preparación de los supervisores tanto los universitarios como 
los del centro de practicas. 

4. El bajo estatus de los estudios clínicos dentro de instituciones de edu- 
cación superior que a menudo ha dado lugar a la falta de recursos pa- 
ra las prácticas y a discrepancias entre la carga de trabajo de los do- 
centes encargados de esta parte clínica y el resto del profesorado de 
educación. 

5. La escasa prioridad otorgada al practicum en las escuelas de primaria 
y secundaria, incluso en aquellas escuelas en las que sus prácticas pe- 
dagógicas eran adecuadas y coherentes con las prioridades de forma- 
ción planteadas en la universidad. Los profesores de las escuelas solí- 
an estar más centrados en el aprendizaje de sus alumnos que en 
ayudar a los estudiantes en prácticas a aprender la práctica profesio- 
nal. 
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6. La discrepancia entre el rol del profesor como un práctico reflexivo 
que elabora juicios y toma decisiones sobre diversos aspectos del cu- 
rrículo y la instrucción en contextos definidos, y el rol del profesor 
como técnico, es decir, alguien que lleva a cabo los dictados del go- 
bierno o de las autoridades académicas de una manera eficiente. 


Cuatro años más tarde, el propio Zeichner (1990) volvía sobre los mis- 
mos asuntos y se planteaba en qué habían mejorado aquellos obstáculos to- 
mando en consideración las iniciativas de innovación que se habían adop- 
tado durante todos aquellos años. En su opinión, tales innovaciones se 
habían centrado, sobre todo, en tres tipos de cuestiones: (a) cuestiones de 
tipo organizativo (duración, ubicación de los espacios de prácticas); (b) 
cuestiones de tipo curricular (naturaleza de la experiencia: conocimientos, 
habiliades y disposiciones que se suponía que los estudiantes deberían 
aprender durante el practicum y tipo de experiencias que facilitaría que lo 
consiguieran), (c) cuestiones de tipo estructural (los recursos necesarios pa- 
ra realizar el Practicum y las condiciones de todo tipo que lo hacen posi- 
ble). Obviamente, los tres grandes ámbitos de desarrollo del practicum es- 
tán interrelacionados, pero la crítica de Zeichner va en la dirección de que 
faltando recursos, es decir, en ausencia de cambios estructurales; la innova- 
ción se refugia en aspectos organizativos y curriculares que resultan inefi- 
cientes a largo plazo y con escaso impacto en el proceso global: 


“En un momento en que nos enfrentamos a exigencias cada vez ma- 
yores con recursos cada vez más escasos, surge la tentación de tratar de 
“poner los pies en tierra” por así decirlo, y centrarse en los cambios cu- 
rriculares y organizativos dentro de las estructuras ya existentes (...) 
Aunque soy consciente de que el cambio estructural por sí solo no nece- 
sariamente lleva a cambios en la práctica; los cambios curriculares y or- 
ganizativos por sí sólos tampoco pueden llevarnos demasiado lejos a la 
hora de enfrentar los problemas del Practicum. Yo creo que tenemos se- 
veras limitaciones para mejorar el practicum sin llevar a cabo algunos 
cambios estructurales fundamentales” (Zeichner, 1990: 107). 


Resulta curioso cómo el planteamiento que Zeichner hace tantos años, 
sigue siendo válido aún hoy en muchos de nuestro diseños del practicum. 
Caires y Almeida (2000: 220), desde Portugal, siguen insistiendo en que, 
pese a la progresiva importancia que el practicum ha ido adquiriendo en 
la formación universitaria, siguen subsistiendo importantes problemas en 
su articulación: bajos niveles de estructuración, indefinición del papel de 
las universidades en la profesionalización de su alumnado, inadecuado 
acompañamiento y deficiente articulación entre la universidad y el mundo 
del trabajo. 

En una aproximación similar a la de Zeichner, pero 21 años después, yo 
mismo volvía sobre algunos de esos puntos débiles en el diseño del practi- 
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cum (Zabalza, 2011). Desarrollando un análisis en torno al “estado del ar- 
te” acababa señalando algunas de las características que, desde mi punto 
de vista, presentaban los programas de prácticas en nuestras universidades: 


1. La falta de una fundamentación teórica clara de los proyectos de prácti- 
cas que permita darle al practicum una orientación y un sentido for- 
mativo coherente con los planteamientos que lo soportan. 


2. La predominancia de los aspectos organizativos sobre los curriculares que se 
manifiesta en algunos de los puntos débiles de buena parte de los 
proyectos de prácticas: (a) escasa atención a los contenidos de apren- 
dizaje; (b) sistemas de evaluación superficiales; (c) sistemas de su- 
pervisión y tutoría marginales en el proceso y muy heterogéneos en 
su enfoque; (d) falta de integración curricular del practicum con el 
resto de las materias de la carrera. 

3. Protocolos de colaboración interainstitucional borrosos y desequilibrados. 


4. Predominancia de los aspectos emocionales en la forma en que los estu- 
diantes visualizan y viven su experiencia durante el practicum. 


Obviamente, a todo ello habría que añadir la cuestión de las infraes- 
tructuras y recursos en las que mi texto no entra, pero que, como señala- 
ba Zeichner, afectan de manera sustantiva al éxito del practicum. 

En cualquier caso, lo que me gustaría destacar en esta introducción es 
que el Practicum constituye un escenario formativo en el que se entrecru- 
zan muchos de los elementos y desafíos que debe afrontar la enseñanza 
universitaria. En el fondo hablar de mejorar el practicum o de prácticas de 
calidad y establecer las condiciones para lograrlo es bastante similar a ha- 
blar de calidad de la enseñanza. Los retos son muy similares y las argu- 
mentaciones a utilizar para fundamentarlos también. Pero para ello hace 
falta dotar al practicum de un discurso teórico que acabe aglutinando su 
papel en las exigencias formativas que la sociedad moderna plantea a sus 
jóvenes a través de la universidad. 


¿Teorizar sobre el Practicum? 


Durante los últimos años se ha incrementado notablemente el interés 
por la Educación Superior que ha sido analizada y revisada desde todos sus 
flancos. Pero, curiosamente, los libros sobre Educación Superior (en ge- 
neral) o sobre enseñanza universitaria (en sus cuestiones más menudas y 
técnicas) no suelen decir nada sobre el practicum. Es como si el Practicum 
constituyera, aún, un espacio por descubrir, por conceptualizar, por orde- 
nar curricularmente. Y, sin embargo, no suelen aceptarse mal los libros so- 
bre el practicum; pero tratado a solas, como una realidad puntual y con 
sentido en sí misma. 
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A estas alturas hay ya mucha literatura disponible. La mayor parte de ella 
con aportaciones descriptivas sobre proyectos o experiencias concretas en 
diversos países y carreras. En otros casos, planteando innovaciones didác- 
ticas que mejorarían su impacto formativo o su gestión administrativa y cu- 
rricular: incorporación de las TIC, trabajo por casos O proyectos, nuevas 
modalidades de supervisión, incorporación de los portafolios y las rúbricas 
a la evaluación, etc. En cambio, no son muchos los trabajos que tratan de 
teorizar sobre el practicum y lo que este supone en la formación. 


Hace unos años, en el segundo Symposium sobre el Practicum y las Prác- 
ticas en Empresas de Poio, hice una intervención sobre la “Teoría de las 
Prácticas”. Al concluir, una buena amiga de otra universidad se acercó a 
decirme que le había defraudado mucho. Que quería convertir en teóri- 
co algo que era práctico y seguir así la tendencia habitual de los profe- 
sores de universidad (los pedagogos, decía ella) de convertirlo todo en 
contenido abstracto haciendo perder la riqueza vivencial y operativa que 
siempre habían tenido las prácticas. Aún sin que lo hicieran tan explíci- 
to, he tenido esa misma sensación en las reacciones de no pocos colegas 
habituados a tutorizar el practicum. 


Pareciera que en la mente de algunas personas hay cosas que son para 
vivirlas, entre ellas el practicum, y otras sobre las que hay que teorizar. La 
cuestión que se plantea, por tanto, es si resulta conveniente y oportuno “te- 
orizar” sobre experiencias y situaciones en las que los sujetos han de im- 
plicarse de forma muy operativa y vivencial. Mi opinión, por supuesto, es 
que no solamente es conveniente sino que resulta absolutamente necesa- 
rio. De vez en cuando hay que dar un paso atrás y ponerse a pensar en los 
fundamentos y referentes de las acciones que realizamos. Se trata de un 
proceso combinado en el que por una parte se han de buscar referentes 
doctrinales que resulten útiles para entender lo que sucede en las prácti- 
cas: cómo se aprende a partir de las prácticas y qué condiciones se han de 
tomar en consideración para que dicho aprendizaje se produzca; y, por la 
otra, se trata de reconstruir y/o reajustar esa teoría a partir de la propia ac- 
tividad práctica que se lleva a cabo. 

Teorizar en este caso no es, por tanto, ponerse a elucubrar de forma in- 
discriminada y puramente nominalista. Teorizar es tratar de disciplinar y 
dar sentido al conjunto de operaciones y procesos puestos en marcha en el 
practicum. 

Después de tantos años reuniendo en el Symposium de Poio a los res- 
ponsables del Practicum de la mayor parte de las universidades españolas 
y de muchas internacionales, mi impresión en este momento es que se es- 
tán haciendo cosas muy interesantes en las diversas universidades. Han ido 
incorporándose innovaciones e iniciativas nuevas que, sin duda alguna, 
han mejorado mucho el diseño y desarrollo de los Planes de Prácticas de 
las diversas titulaciones. 
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Pero creo, igualmente, que nos sigue faltando claridad en cuanto al fun- 
damento doctrinal que está a la base de las iniciativas que se adoptan. In- 
tuitivamente pensamos que pueden funcionar, pero no tenemos la segurl- 
dad que nos podría otorgar el contar con uno o varios modelos de 
referencia. 

De ahí que nos sigamos moviendo, en bastantes casos, en la típica situa- 
ción de “caja negra” aplicada al aprendizaje. Programamos actividades y 
procesos prácticos que nos parecen sensatos y válidos y en unos casos fun- 
cionan mientras en otros no. Y, aunque cada vez vamos iluminando más el 
proceso e identificando las variables que influyen en él, no tenemos aún la 
suficiente seguridad en las explicaciones de los porqué. 

Subsisten muchas zonas de penumbra en relación a los contenidos de la 
formación que se desea alcanzar, es decir, el tipo de ganancias o mejoras 
que nuestros estudiantes deberán conseguir con el practicum, y en cuanto 
al proceso a través del cual esperamos conseguirlas. Y eso es, justamente, lo 
que la reflexión teórica podría ayudarnos a clarificar. Con lo cual, mejora- 
ría nuestro conocimiento del practicum y así, sabiendo más sobre cómo 
funciona y cuáles son sus posibilidades, estaríamos en condiciones de irlo 
mejorando cada vez más. 

Ésa es la razón por la que me parece importante “teorizar” sobre el prac- 
ticum, porque es la única manera de poder mejorarlo con fundamento. Y 
ése es el (inmodesto) objetivo que me propongo desarrollar en este libro. 

He tratado de recoger e integrar en él muchas de las cosas que he ido 
diciendo a lo largo de todos estos años: una especie de trabajo resumen de 
fin de carrera. No me ha resultado un trabajo fácil. Han sido muchos años 
de investigaciones, conferencias y cursos sobre el Practicum. Mi narcisismo 
académico se revelaba cuando desechaba textos por obsoletos o repetitivos 
y la inseguridad que te van inoculando los años siempre encontraba pro- 
blemas en las nuevas ideas que pretendía exponer. Ha sido una batalla 
constante. Espero que haya merecido la pena. 
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EL PRACTICUM 
EN LA FORMACIÓN UNIVERSITARIA 


El Practicum 


En un mundo de palabras, como es éste que hemos construido en tor- 
no a los temas vinculados a la formación, es curioso que no haya habido 
intentos sistemáticos de definir qué es el PRACTICUM. Y eso que se trata 
de un neologismo latino que ha ido adquiriendo sustancia semántica más 
por su uso que por su etimología. Como las denominaciones con las que 
identifica este componente del currículo formativo de las carreras uni- 
versitarias es diferente (practicum, prácticas en empresas, prácticas de 
campo, formación en centros de trabajo) hemos de convenir en que nos 
estamos refiriendo a aquellos periodos de formación que los estudiantes univer 
sitarios (de grado o posgrado) realizan fuera de la universidad en contextos profe- 
sionales reales. 

La Carta (consorcio) Europeo por la Calidad del Practicum! señala que, 
a los afectos de los acuerdos que recoge el documento programático, se 
entiende por practicum (trocinio, en italiano) tres tipos de situaciones: 


1. Un periodo de tiempo de trabajo, durante la Educación Superior, que 
comporta la atribución de créditos y durante el cual el estudiante disfru- 
ta del estatus de estudiante, así como del acceso a servicios del tipo de 
préstamos, alojamiento para estudiantes, seguros sanitarios, becas, etc. 

2. Un periodo de trabajo, desarrollado fuera del marco de la instruc- 
ción formal (o, incluso, una vez obtenido el título de estudios) que 
no comporta la atribución de créditos formativos de cara al título. Al- 
gunos practicum que entran en esta definición no poseen un estatu- 
to jurídico y pueden ser, por tanto, considerados ilegales. 


3. Cualquier otra forma de experiencia de trabajo similar a éstas que se 
ofrezca a los jóvenes como oportunidad de aprendizaje basada en el 
trabajo. 


Y European Quality Charter on Internships and Apprenticeships. www.qualityinternships.eu (re- 
visado 12-02-1013). 
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No se trata, como puede verse, de una declaración oficial que aclare mu- 
cho la situación, aunque todo se concreta mucho más en el articulado de 
los acuerdos. Permite, eso sí, quedarse con la idea final de que, en cual- 
quier caso y cualquiera sea la modalidad organizativa que siga, el Practi- 
cum es una oportunidad de aprendizaje basada en el trabajo (work-related lear- 
ning). Maurer, Weiss y Barbeite (2003) lo definen como el aprendizaje 
logrado a través de actividades que están basadas en el trabajo, o que se de- 
rivan de un contexto de trabajo o de un puesto de trabajo. Para estos au- 
tores no es tan importante ocupar un puesto de trabajo real cuanto conse- 
guir una visión comprensiva del mundo del trabajo. 

La dificultad para definirlo estriba, probablemente, en las muchas varia- 
ciones y modelos en los que se ha concretado según la época histórica, los paí- 
ses y las carreras. La constante general, lo que tienen en común todos los mo- 
delos (y que podría constituir algo así como una definición básica) es que, a 
través del practicum, se pretende establecer una alternancia o complementación de 
los estudios académicos con la formación en centros de trabajo. Los estudiantes pasan 
un tiempo de su formación en universidades y/o centros de formación y otro 
tiempo en centros de trabajo. Salvo esa condición constante, todas las otras 
características del practicum pueden variar de unos programas a otros. 

Es cierto que hay especialidades en las que las prácticas externas tuvieron 
una fuerte tradición. Es el caso de las carreras fuertemente profesionalizantes 
como las antiguas diplomaturas de enfermería, trabajo social, magisterio, etc. 
Otras carreras han ido introduciendo periodos de prácticas progresivamente 
y de forma titubeante. En la actualidad, los nuevos enfoques sobre la forma- 
ción (en Europa, los planteamientos del Espacio Europeo de Educación Su- 
perior) han otorgado un nuevo impulso al ahora definido como practicum 
logrando su generalización a la mayor parte de las carreras. 

En cualquier caso, lo que primero que se debe decir del Practicum es que 
constituye uno de los componentes curriculares de los programas formati- 
vos. Constituye uno de los subsistemas del sistema curricular. Esto quiere 
decir que, aunque se puede hacer una consideración aislada del practicum, 
su lugar natural y las consideraciones que sobre él se hagan, han de situar- 
lo en el marco de un programa de formación (relacionado, por tanto, con 
los otros componentes de dicho programa: la universidad, la Facultad, la ca- 
rrera, las otras materias, la tradición, el profesorado, etc.). Un Practicum 
que funcione bien en un diseño de formación puede no funcionar (por in- 
coherente, por poco adecuado, por disfuncional) en otro. 


Éste es el problema que podemos tener cuando entramos en contacto 
con literatura extranjera relativa al practicum. O cuando extrapolamos 
modelos de practicum de otros contextos (la formación profesional, por 
ejemplo) o de otras carreras (medicina, educación, etc). Diseños del practi- 
cum adecuados a los propósitos formativos y de empleo de dichos pro- 
gramas de formación pueden no ser aplicables a programas de forma- 
ción de profesionales de otros ámbitos. 
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Esta consideración inicial resulta, a mi juicio, fundamental. La discusión no 
cabe centrarla en el practicum como si fuera una pieza aislada e independien- 
te, algo que se puede abordar como un elemento aislado, como si tuviera sen- 
tido por sí mismo. No tiene sentido hablar del practicum así, al margen del mo- 
delo y/o del programa de formación al que nos estemos refiriendo. Con todo, 
obviamente, sobre el practicum se pueden hacer consideraciones generales, 
útiles para todas las carreras. A ellas justamente se va a dirigir este libro. 

Una de esas consideraciones comunes es la de que el Practicum consti- 
tuye una realidad compleja, determinada por múltiples variables y en la 
que participan tres agentes fundamentales: los estudiantes, la institución 
universitaria y los centros de prácticas. Foster y Stephenson (1998) lo han 
representado así: 


Gráfico |. Los agentes del Practicum (Foster y Stephenson, 1998:165) 
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Según este modelo, hay tres agentes implicados en el proceso: la univer- 
sidad, los empleadores (aquel conjunto de instituciones, empresas o agen- 
cias en las que nuestros estudiantes realizan sus prácticas) y los propios es- 
tudiantes. Cada uno de ellos juega funciones relevantes para que la 
experiencia pueda resultar efectiva: 


e En relación a la Universidad hay que considerar: que haya un buen pro- 
grama de prácticas conveniado con las instituciones donde se van a 
realizar, que se habiliten los recursos necesarios para que el proceso se 
desarrolle adecuadamente, que se mantenga una supervisión adecua- 
da tanto con respecto al estudiante como al propio programa, y que la 
experiencia permita acceder a una acreditación reconocida. 
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e Con respecto a los Estudiantes que realizan las prácticas importa tomar 
en consideración que exista una buena planificación de la experien- 
cia de aprendizaje que van a vivir, que las tareas que han de desempe- 
ñar resulten significativas en su formación (mejor si ellos/as mismos 
tienen algo que decir al respecto) y que la experiencia, en su conjun- 
to, esté bien alineada con el enfoque de aprendizaje autónomo que ha 
de ser una característica básica en su formación. 


e Por lo que se refiere a las Instituciones de prácticas, lo que corresponde 
garantizar es que el ambiente de aprendizaje y formación que se ofrez- 
ca a los estudiantes resulte enriquecedor, que suponga realmente una 
inserción progresiva en el mundo de la profesión. Inserción que, por 
descontado, ha de ser acompañada (tutorizada), vinculada a proyec- 
tos reales e innovadores, y con posibilidad de establecer relaciones in- 
terpersonales de apoyo. Un aspecto que, en estos tiempos de crisis, re- 
sulta de vital importancia, es evitar que el practicum sirva para que las 
empresas utilicen a los estudiantes como mano de obra barata (art. 1 
de la Carta Europea para la Calidad del Practicum). 


Aunque este modelo podría retocarse y destacar otras cuestiones, puede 
resultarnos útil en la medida en que sitúa el practicum en un espacio in- 
terinstitucional compartido y en un marco curricular que destaca su senti- 
do formativo. 


Tipos de Practicum 


Una visión de conjunto del Practicum, como si estuviéramos sobrevo- 
lando sobre dicho territorio, nos permite descentrarnos e introducir una 
cierta distancia en su análisis para así poder entender mejor las múltiples 
orientaciones y funciones que cumple. Desde esa perspectiva podríamos 
identificar modelos de practicum muy diversos entre sí: por la función que 
cumplen, por su posición en las carreras, por su organización, por la for- 
ma en que definen el status del “estudiante en prácticas” y la naturaleza del 
trabajo que debe realizar, etc. 

Ryan, Toohey y Hughes (1966: 360 y ss.) describen cuatro tipos de Prac- 
ticum: 


1. El practicum orientado a la formación práctica de los aprendices en el que 
el objetivo principal reside en la adquisición de aquellas destrezas y 
hábitos que serán importantes para el desempeño de la profesión. El 
tutor de prácticas modela la conducta del estudiante y lo guía en el 
proceso, en una forma bastante similar a como lo hacían los antiguos 
maestros artesanos con sus aprendices. 
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2. El practicum orientado a la consecución de objetivos académicos a través de las prác- 
ticas. La experiencia práctica es subsidiaria de los aprendizajes adquiridos 
en la universidad y se busca en ella la posibilidad de aplicar en contextos 
reales aquello que se ha aprendido teóricamente en las disciplinas. 


3. El practicum orientado al desarrollo personal y a la construcción de la identi- 
dad profesional. Se prioriza la reflexión sobre la experiencia y sobre 
uno mismo actuando en un contexto profesional real. Esta modali- 
dad de practicum adquiere más sentido en las carreras de Ciencias 
Sociales y de la Salud. 


4. El Practicum orientado a la integración de conocimientos teóricos y práclicos, 
a complementar los aprendizajes y experiencias académicas con otras que se 
producen sobre el terreno. El objetivo fundamental de este practicum es 
la inducción del estudiante en el mundo profesional a través de su do- 
minio de las competencias profesionales (habilidades, conocimientos 
y valores). 


Al igual que senalaré yo mismo a continuación, también para estos au- 
tores, este último tipo de practicum constituye su versión más actualizada 
y la alternativa más coherente para la formación. 

No ha sido muy diferente nuestra propia experiencia en el análisis de di- 
ferentes tipos de practicum. Entre nosotros podemos diferenciar los mo- 
delos de practicum que a continuación detallamos. 


1. Practicum orientado a la aplicación en contextos reales 
de lo aprendido en centros de formación: universidades, escuelas, etc. 


El objetivo principal es completar la formación básicamente “teórica” re- 
cibida en los centros escolares con su aplicación práctica en situaciones 
reales. Como para poder llevar a cabo esas actuaciones “pre-profesionales” 
se precisa haber completado la mayor parte de la formación académica 
(para tener qué ofrecer a los centros de prácticas, suele decirse), el practi- 
cum tiende a situarse al final de la carrera. Esta es la idea desde la que Pri- 
ce (1987) define el practicum. Él habla de profesores pero la idea podría 
aplicarse a cualquier tipo de profesional: 


“Aunque resulta difícil establecer una síntesis de los propósitos del prac- 
ticum que resulte universalmente aceptable, existe un acuerdo bastante 
considerable en que su principal propósito reside en unir teoría y prác- 
tica proporcionando a los profesores en formación oportunidades bien 
estructuradas y supervisadas para que puedan aplicar y contrastar los co- 
nocimientos, habilidades y actitudes que han ido adquiriendo en sus es- 
tudios dentro del campus universitario a situaciones reales del mundo de 
las escuelas y de las comunidades escolares” (Price, 1987: 109). 
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2. Practicum orientado a completar la formación general 
recibida en el centro de formación con una formación especializada 
en el centro de trabajo 


El objetivo básico, en estos casos, es poder adquirir una formación espe- 
cializada que resultaría, -por su naturaleza técnica, su contenido especiali- 
zado, la exigencia de recursos caros y su sentido contextual (aplicable a 
unos sujetos o en unos escenarios de trabajo específicos)-, poco viable o efi- 
caz en los centros de formación. A este tipo de modalidad pertenecen los 
bien conocidos modelos MIR (médicos), PIR (psicólogos), FIR (farmace- 
úticos y químicos), etc. Pero también los periodos en empresas especiali- 
zadas de otros estudiantes una vez acabada su carrera (ingenieros, econo- 
mistas, abogados, etc.). Su trabajo “preprofesional” en dichos escenarios 
significa la posibilidad de completar la formación y/o especializarse en el 
ámbito concreto y especializado de ese centro de trabajo. 


3. Practicum destinado a enriquecer la formación básica 
complementando los aprendizajes académicos, teóricos y prácticos, 
con la experiencia en centros de trabajo 


Este es el modelo al que pertenecen los practicum de la mayor parte de 
las carreras. Sobre todo, si se ha entendido bien el sentido curricular del 
practicum. La presencia de los estudiantes o aprendices en los centros rea- 
les de trabajo está destinada a enriquecer su experiencia formativa y les va 
a ofrecer la oportunidad de ampliar sus aprendizajes (sobre todo prácticos 
pero también teóricos) en situaciones propias de la profesión para la que 
se preparan. Existe una gran variación en cuanto a los formatos organiza- 
tivos en que se llevan a cabo este tipo de prácticas: durante la carrera o al 
final de la misma, en módulos intensivos o de forma diseminada, en un 
único centro de trabajo o rotando por varios, etc. 

La importancia de este practicum es que se inserta plenamente en el 
proceso formativo de los estudiantes. Es un practicum curricular que inte- 
ractúa con los aprendizajes que se van alcanzando en las diferentes disci- 
plinas o módulos de la carrera. Las prácticas ayudan a entender mejor lo 
que se estudia en la universidad y lo que se estudia en la universidad ayu- 
da a entender mejor lo que uno ve y hace durante las prácticas. A este tipo 
de practicum nos referimos fundamentalmente en este libro. 


4. Practicum orientado a facilitar el empleo 


El objetivo básico es facilitar el conocimiento mutuo entre aprendices y 
“empleadores” o empresarios. Se trata de una especie de “periodo de prue- 
ba” en el cual ambas partes se conocen y evalúan. Una buena conclusión 
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del proceso suele ser la posibilidad de proceder a la incorporación de los 
estudiantes en prácticas a la plantilla de la empresa. 

Con frecuencia, esta intención no aparece de forma explícita en el pro- 
yecto de prácticas, pero queda claro en esa especie de “contrato tácito”. 
Los alumnos o “aprendices” prefieren ir a hacer las prácticas a centros de 
trabajo en los que tengan posibilidad de quedarse como trabajadores o 
profesionales. Para los empresarios es un intercambio interesante, pues les 
permite elegir más fácilmente y con mejor conocimiento a sus trabajado- 
res, seleccionándolos de entre los mejores estudiantes en prácticas que ha- 
yan pasado por la empresa. 

Como podemos constatar, cada uno de estos modelos de practicum cum- 
ple funciones diferentes y también su puesta en práctica requiere de con- 
diciones diversas. El practicum al final de la carrera convierte a los estu- 
diantes en “cuasi-profesionales” y, por tanto, exige para ellos un estatus 
diferente a mitad de camino entre trabajadores y personal en formación. 
Normalmente son prácticas que requieren un contrato y en las que se re- 
cibe un salario o beca puesto que se asumen ya compromisos específicos 
en relación a la empresa o institución en la que se trabaja. 

El segundo tipo de practicum posee muchas de las características seña- 
ladas para el primero: también se realiza al final de la carrera, también se 
posee un estatuto laboral y legal específico, a veces se cobra y otras se pa- 
ga (como una formación de especialización). La diferencia fundamental 
tiene que ver, en estos casos, con las características de los centros de prác- 
ticas, que poseen esa cualificación particular que les permitirá completar 
la especialización de quienes hacen las prácticas, y en las características del 
propio proceso que se configura como un proceso de formación con todas 
sus condiciones: personal formador, fases del proceso, sistemas de acredi- 
tación, etc. 

El practicum orientado al empleo posee características más simples. 
Tambien es un practicum situado al final de los estudios y los estudiantes 
se integran en el trabajo ordinario de la empresa o institución en la que se 
desarrolla. Obviamente, se buscan aquellas empresas e instituciones que 
no tienen articulado el proceso selectivo para el acceso por pruebas u opo- 
siciones de diverso tipo, salvo que en dichas pruebas se valore el hecho de 
haber realizado las prácticas en la institución que convoca las plazas. 

Son, por tanto, más interesantes las empresas privadas que las públicas. 
Y se trata de una oportunidad mutua: los estudiantes comprueban si les 
gusta ese trabajo y si les interesaría incorporarse a la empresa en el caso de 
que se lo ofrecieran; los empresarios o directores van conociendo a posi- 
bles candidatos y tienen la posibilidad de contratar, en el momento en que 
se ofrezca la oportunidad, a aquellos que les parezcan más válidos en rela- 
ción a sus necesidades. 

Al practicum curricular, al que está destinado este libro, le correspon- 
den un conjunto de funciones mucho más amplias y vinculadas al proceso 
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de formación y aprendizaje que desarrollan los estudiantes durante su ca- 
rrera. Aunque entraremos en ellas con más amplitud en un capítulo pos- 
terior, esas funciones están relacionadas con el mejor conocimientos del 
mundo profesional (un conocimiento ¿n situ, no a través de referencias); 
con el enriquecimiento con experiencias ricas y sugerentes en la construc- 
ción de la identidad profesional, con la adquisición de referencias reales 
que mejoren la significación de las cosas que se estudian en la universidad, 
con el mejor conocimiento de sí mismos y de sus puntos fuertes y débiles 
en relación a la profesión para la que se están formando. 


Aportaciones del Practicum 


Para poder analizar las aportaciones del practicum deberíamos volver al 
gráfico con que iniciábamos este capítulo y recordar los tres grandes pro- 
tagonistas de este componente formativo: los estudiantes, las empresas y la 
universidad. Al menos en la teoría las tres partes deberían tener algo que 
dar y algo que recibir en este proceso que las coimplica. 


Aportaciones del Practicum a los Estudiantes 


Algunos autores han intentado hacer una especie de catálogo de las 
aportaciones posibles del practicum. Muchos de nosotros lo hemos inten- 
tado a lo largo de estos años, tratando de insistir en la importancia que el 
practicum debiera recibir en las estructuras curriculares universitarias?. 
Sirva, a título de ejemplo de lo que sucede en contextos no españoles, el 
trabajo de Daresh (1990) para quien el practicum tiene como objetivo 
ofrecer a los estudiantes la oportunidad de: 


e Aplicar sus conocimientos y habilidades en contextos prácticos. 

e Desarrollar competencias orientadas a la participación gradual en un 
amplio espectro de actuaciones prácticas. 

e Contrastar su implicación con la profesión. 

e Comprender mejor la práctica real de su profesión. 

e Evaluar su propio progreso e identificar aquellas áreas en las que pre- 
cisaría de un desarrollo personal y/o profesional más intenso. 


Un interesante trabajo de revisión de la literatura internacional en este 
ámbito ha sido llevado a cabo por Ryan, Toohey y Hughes (1996). Hacien- 


? Pueden consultarse a este respecto los trabajos incluidos en las Actas de los sucesivos Con- 
gresos Internacionales sobre el Practicum y las Prácticas en empresas que venimos realizando 
en Poio desde los años 80: http://redaberta.usc.es/poio 
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do un resumen de los trabajos analizados llegan a la conclusión de que el 
practicum ha demostrado ser eficaz en los siguientes cometidos: 


e Dar alos estudiantes una visión de conjunto (insight) sobre el mundo 
del trabajo y la situación de la profesión. 

e Desarrollar habilidades vinculadas al desarrollo del puesto de trabajo. 

e Desarrollar habilidades de tipo interpersonal y social. 

e Mejorar las posibilidades de empleo de los estudiantes. 

e Incrementar el contacto con las empresas por parte de los profesores 
universitarios. 

e Mejorar la actitud cara a la supervisión, la autoconfianza, el conoci- 
miento del trabajo, las habilidades en la búsqueda de empleo y el ra- 
zonamiento práctico. 

e Ayudar a los estudiantes a integrarse adecuadamente en el mundo del 
trabajo. 

e Desarrollar una mayor madurez en los estudiantes. 

e Capacitar a los estudiantes para hacer aportaciones más positivas y 
también para mostrar actitudes más positivas en clase. 


En nuestro contexto, García Delgado (2002: 15) señala la importancia 
del periodo de prácticas en la formación universitaria porque: (a) permi- 
te aplicar en contextos reales los conocimientos teóricos adquiridos en las 
aulas universitarias; (b) permite adquirir otros conocimientos distintos a 
los académicos y hacerlo en contextos donde tales conocimientos funcio- 
nan efectivamente; (c) da la oportunidad a los universitarios de enfrentar- 
se a situaciones complejas que requieren integrar conocimientos de dife- 
rentes campos disciplinares; (d) permite conocer de primera mano las 
condiciones y condicionantes en las que se desarrolla el trabajo profesio- 
nal en una organización actual y permite establecer ajustes progresivos en- 
tre las expectativas, actitudes y comportamientos habituales del estudiante 
y los que requiere el mundo laboral. 


Aportaciones del Practicum a las Universidades 
y Centros de formación 


Aunque las aportaciones quedaran limitadas a ventajas en la formación 
de los estudiantes, esto ya sería en sí mismo una aportación a los centros 
de formación. Todo lo que mejore la formación que se ofrece y posibilite 
a los estudiantes nuevas oportunidades de aprendizaje es una mejora de 
la propia institución que los forma. Pero junto a esta aportación general, 
el Practicum y las Prácticas en Empresas hacen otras importantes aportaciones 
a los centros formativos. En concreto, convendría resaltar las siguientes: 
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Rompe el aislamiento tradicional de la universidad con respecto 
al mundo productivo 


Con frecuencia se ha acusado a las universidades de constituir ecosiste- 
mas autoreferidos y poco abiertos a los rápidos cambios que se producían 
en su entorno. Se decía, y se sigue diciendo, que las universidades no están 
dando una adecuada respuesta a las nuevas demandas que la sociedad y el 
mundo productivo les plantean con respecto al tipo de profesional que se 
requiere en el nuevo contexto productivo. Pues bien, lo que podemos ob- 
servar es que una de las características básicas de las universidades con una 
fuerte implantación del practicum es que, poco a poco, han logrado esta- 
blecer una compleja y variada red de relaciones y convenios interinstitu- 
cionales que les permiten generar contextos de prácticas para sus estu- 
diantes. Ya no se trata de plantear experiencias prácticas a medida de la 
propia lógica académica sino de hacerlo tomando en consideración otras 
perspectivas y aportaciones. Gestionar hoy en día una universidad supone 
ser capaz de abrir la institución, hasta el máximo de lo posible y de lo ma- 
nejable, a toda una red de instituciones y agentes sociales cuyas aportacio- 
nes convergentes puedan optimizar la formación de los futuros graduados. 

Entiendo que ésta es una aportación muy importante de los nuevos en- 
foques sobre la formación que tratan de integran a nuevos agentes en el 
proceso formativo de los universitarios. Quizás uno de los aspectos que 
más ha ayudado a transformar la universidad en el último decenio. 


Mejor conocimiento del mundo productivo y sus transformaciones, 
sus demandas y sus contradicciones 


Los diversos mecanismos que se generan a través de los procesos de prác- 
ticas en empresas suelen traer consigo un mejor conocimiento del mundo 
profesional y productivo con los que se vincula la universidad. Bien a tra- 
vés de las informaciones que traen consigo los alumnos, bien a través de las 
visitas que suelen hacer los tutores de prácticas a los centros de trabajo, 
bien a través de los considerandos mutuos que unos y otros introducen en 
los protocolos de relación; la cuestión es que poco a poco esa lejanía entre 
las universidades y las empresas se ha ido quebrando. 

El algunos casos esta relación más intensa ha llegado a constituir una au- 
téntica cultura institucional de nuevo cuño en las universidades. Los con- 
tactos con las empresas e instituciones no se refieren tan sólo a los alum- 
nos sino que los mismos profesores participan en los intercambios y 
dedican parte de su tiempo anual al trabajo en escenarios profesionales co- 
laboradores de la Universidad. Algunas Universidades han establecido pro- 
tocolos especiales con empresas punteras en el sector de modo que sus 
profesores puedan realizar frecuentes visitas a las mismas para familiari- 
zarse con los nuevos desarrollos tecnológicos o productivos. Á veces se han 
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iniciado, incluso, programas de “practicum para docentes” con vistas a que 
el profesorado participante pueda actualizarse en relación a los nuevos pro- 
cesos que desarrollan las empresas de su sector. 


Mejora del ajuste entre los planes de estudio y las características de las 
actuales demandas de formación para los futuros profesionales 


Como ya señalaron Gibbons el alii (1994), la demanda de conocimientos 
en la sociedad actual ha cambiado de una manera clara, al menos, en tres 
aspectos: 


e Debe tener una orientación clara a la aplicación (y por tanto trascen- 
der el sentido disciplinar clásico). Se trata, por tanto, de un tipo de co- 
nocimiento mayoritariamente construido en contextos aplicativos y de 
producción y destinado a mejorar esos mismos procesos. 

e Se trata de un conocimiento básicamente interdisciplinar. 

e Y desde el punto de vista de los agentes, se trata de un conocimiento 
surgido en el marco de grupos heterogéneos de profesionales y espe- 
cialistas que trabajan en ambientes variados y en instituciones de di- 
verso signo; una de las cuales, pero ni siquiera la más importante, pue- 
de ser la universidad. 


Este nuevo escenario cambia, evidentemente, el sentido del trabajo que 
se lleva a cabo en las universidades y sitúa a éstas ante el reto de ampliar el 
espectro de situaciones de aprendizaje que ofrecen a sus estudiantes y, tam- 
bién, la forma de afrontar la creación de conocimiento. Es decir, altera sus 
dos misiones fundamentales, y como consecuencia de ello también la ter- 
cera de dichas misiones: su aportación al desarrollo social de la comunidad. 

Uno de los avances más interesantes en los últimos años, en lo que se re- 
fiere a la oferta formativa de las Universidades, se ha producido, justa- 
mente, en el terreno de las nuevas propuestas curriculares surgidas como 
correcciones de los modelos tradicionales de las carreras. Podría decirse 
que la influencia del entorno ha obligado a las universidades a reajustar su 
oferta y a abrirse a nuevos perfiles más flexibles y polivalentes. 

Es así como se han ido diseñando carreras y Planes de Estudios con com- 
ponentes pertenecientes a perfiles diversos (derecho + económicas; inge- 
nierías + empresariales; carreras técnicas + filologías; empresariales + psi- 
cología, etc.). De la misma manera han ido apareciendo carreras nuevas 
para cubrir nuevos perfiles profesionales (en el mundo de la imagen, las 
redes virtuales, la publicidad, las ventas, etc.). 

Otra de las presiones del entorno laboral es la internacionalidad. Junto 
a esas propuestas mixtas en las que las lenguas extranjeras pasan a tener un 
protagonismo especial, han aparecido también nuevos sistemas de acredi- 
tación de los estudios que suponen el reconocimiento de la formación y los 
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títulos conseguidos en instituciones de diversos países. Dichas instituciones 
comparten la planificación y desarrollo de los programas de estudio y los 
estudiantes rotan por ellas durante el periodo de formación. 

A ese mismo orden de ajustes pertenece, creo yo, la actual tendencia a 
potenciar carreras cortas que sienten las bases teórico-prácticas del futuro 
ejercicio profesional. Estos estudios cortos tienen la ventaja de acreditar a 
los sujetos para iniciar tempranamente su inserción profesional. De esta 
manera se trata de estudios que quedan abiertos a posteriores ampliacio- 
nes y especializaciones una vez que se está ya trabajando: volvemos nueva- 
mente a revalorizar esa combinación entre la formación académica y la 
práctica real. 


La introducción en la universidad de la cultura empresarial 
y del emprendimiento 


Toda esta dinámica ha llevado a la propia universidad a incorporar en su 
seno nuevos planteamientos empresariales de gestión y desarrollo de sí 
misma. Se trata, sin duda, de otra forma de influencia del entorno. Es di- 
fícil salir al mundo desde los claustros universitarios sin que, a su vez, el 
mundo no entre dentro de ellos. Situación que para algunos académicos 
supone una perversión del espíritu intelectual y científico que debiera ca- 
racterizar la institución universitaria y, para otros, es solo el signo de los 
tiempos y el inicio de una nueva etapa en que la universidad necesaria- 
mente ha de abrirse a las nueva condiciones de un mundo globalizado e 
interdependiente para poder desarrollar su misión y dar respuesta a las de- 
mandas que la sociedad le hace. 

Los actuales planteamientos centrados en el empowerment institucional (lo 
que, contrariamente a lo que sucede en la realidad, debería llevar a cotas 
cada vez mayores de autonomía en la generación y gestión de los recursos), 
junto a la presión política y social por la mejora de la eficacia y eficiencia, 
han provocado una nueva “cultura” en el desarrollo de las universidades. 
Todas ellas se ven abocadas a diseñar estrategias que les permitan desarro- 
llarse en un escenario en el que tendrán que competir por la búsqueda de 
recursos y la captación de buenos estudiantes (Clark, 1998). Las viejas “cul- 
turas” académicas obtenían la legitimación en sí mismas: las universidades 
eran valiosas por su propia orientación al cultivo del conocimiento y de los 
saberes. No era preciso justificarse por las aportaciones concretas al desa- 
rrollo social o económico del propio país o del sector productivo al que di- 
chos saberes pertenecieran. 

El compromiso con los “saberes no productivos” sigue manteniéndose 
hoy día como un valor añadido de las grandes universidades, pero la pre- 
sión interna y externa está llevando a todas ellas, grandes y pequeñas, a di- 
señar planes estratégicos basados en la necesidad de ofrecer productos, en 
forma de egresados y de resultados de la investigación, capaces de compe- 
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tir y de constituirse como “señas de calidad”. Y todo ello en un escenario 
cada vez más abierto y global. 

Como puede constatarse, la simetría entre esa dinámica y la que deben 
afrontar las empresas es clara. Salvatis salvandis, las universidades, al menos 
en los países desarrollados, están siendo llamadas a afrontar su propio de- 
sarrollo con dinámicas muy similares a las que utilizan las empresas. Se tra- 
ta de un desafío para el que se encuentran mejor preparadas las universi- 
dades que han tenido o tienen una fuerte tradición en relaciones con 
empresas. Aquí sí que vale aquello de que también las organizaciones apren- 
den. A través de su contacto e intercambios con las empresas, las universi- 
dades han ido familiarizándose con estrategias y dinámicas poco habitua- 
les en los ámbitos académicos tradicionales. Es ahí donde ha jugado un 
importante papel el practicum. 

Bente Kristensen (1999) describía todo el proceso de transformación 
que ha seguido su institución (la Copenhagen Business School, CBS) para 
convertirse en uno de los centros mundialmente reconocidos en su ramo. 
Ese proceso de transformación llevó a la CBS a crear una estructura inter- 
na de autoevaluación y desarrollo encargada de operativizar lo que la pro- 
pla institución había definido como su propósito o misión institucional: 
“estar entre una de las mejores instituciones de Educación Superior de Eu- 
ropa y con ello estar en disposición de poder hacer aportaciones de alto va- 
lor a la sociedad y al mundo de las empresas, de formar graduados capaces 
de competir en el mercado internacional de trabajo, y de crear nuevos co- 
nocimientos a partir de investigaciones desarrolladas en cooperacióncon 
el mundo de las empresas”. Sobre esta base, la CBS inició todo un plan es- 
tratégico centrado en la potenciación de su perfil internacional que le lle- 
vó a crear, en cooperación con otras instituciones danesas, centros de do- 
cencia e investigación en otros países, a incrementar las relaciones con las 
empresas y con otras instituciones universitarias y a reforzar la dimensión 
didáctica de la institución, incorporando planteamientos innovadores que 
garantizaran un aprendizaje de alto nivel en los estudiantes. 

En otro orden de cosas, no son pocas las universidades que, en la bús- 
queda de una mejor integración entre sus objetivos docentes y de genera- 
ción de recursos, han iniciado procesos de transformación en estructuras 
no solamente docentes y de investigación sino también de producción. 
Son las propias universidades las que montan estructuras profesinales y/o 
productivas propias de manera que la vinculación entre la formación aca- 
démia y el trabajo profesional tengan una unión mucho más estrecha y es- 
table (obteniendo además con ella unas importantes fuentes de financia- 
ción institucional). Es habitual esta combinación de formación-trabajo en 
el caso de los Hospitales Clínicos (que en las universidades públicas pue- 
den pertenecer a la red sanitaria pública pero en las universidades priva- 
das aparecen como estructuras propias de la universidad). Son muchas la 
universidades que poseen granjas, o laboratorios de alta tecnología, etc. 
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Con esta última consideración, se cierra el círculo de los beneficios que 
las universidades reciben del desarrollo estable de procesos de prácticas en 
empresas. Es obvio que las consideraciones anteriores están llevadas al má- 
ximo. Las universidades se transforman no sólo por el hecho de haber de- 
sarrollado programas de prácticas en empresas. Las presiones del entorno las 
están obligando a ello. 

Pero en mi opinión, no cabe duda de que las relaciones con el entorno 
productivo e institucional, que se derivan de un programa de prácticas bien 
consolidado, supone un claro “aprendizaje institucional” para las universida- 
des que, si no crea esa nueva cultura de apertura al mundo productivo, sí 
cuando menos la refuerza y estimula. 


Aportaciones del Practicum a las Empresas 
y Centros de trabajo 


Curiosamente poco se ha trabajado este aspecto clave del desarrollo del 
practicum y las prácticas en empresas. Entendidas éstas como un momento 
más del proceso de formación, parecería como si sus únicos beneficiarios 
hubieran de ser los propios estudiantes en prácticas e, indirectamente, los 
centros de formación a los que pertenecían. Las ventajas a las empresas no 
se mencionan ni se negocian (quizás porque se parte del convencimiento 
de que ya se encargan las propias empresas de aprovecharse de los estu- 
diantes en prácticas, lo que dejaría en muy mal lugar a quienes planifica- 
mos esa parte de su formación). Pero este planteamiento resulta poco con- 
vincente y desde luego no contribuye a la trasparencia del proceso. 

No es infrecuente constatar cómo este tema de los “beneficios” de las 
empresas en el tema de las prácticas se mueve en el terreno de los malen- 
tendidos y las suspicacias. Los más críticos con el proceso, sobre todo en- 
tre los formadores y, a veces, también entre los empleados de las empresas, 
suelen señalar que las empresas utilizan a los alumnos en prácticas como 
“mano de obra barata” y como personal que sustituye a los aprendices (es 
decir, que los colocan en actividades poco importantes y escasamente rela- 
cionadas con los estudios que realizan). 

Tampoco las empresas, o sus representantes, tienen, en ocasiones, una idea 
clara de qué pintan ellos en esa historia. A la vista de sus comentarios se diría 
más bien que están recibiendo alumnos en prácticas porque se ven atrapados 
en una serie de redes de relaciones y compromisos y que les resulta difícil de- 
cir que no. Pero por su parte no creen que puedan sacar beneficio alguno por 
el hecho de recibir a alumnos en prácticas (lo que puede sugerir que cuando 
esas presiones de amigos o familiares disminuyan dejarán el programa). 

Parece claro que las empresas que participan en un programa de prácticas 
en empresas deben esperar sacar algún beneficio del mismo. Las empresas no 
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son ONGs ni tienen entre sus objetivos actuar como centros de formación. 
Por otro lado, dado que el sistema español no contempla beneficios exter- 
nos al propio proceso de prácticas, a través de deducciones fiscales o de apor- 
taciones económicas oficiales para subvenir a los gastos producidos por la 
atención a los alumnos en formación, las ventajas para las empresas deben 
derivarse del propio proceso en sí, es decir de lo que les pueda aportar la 
presencia de los alumnos/as en la empresa. De todas maneras, también hay 
que resaltar que en ocasiones nos hemos encontrado con empresas que, 
efectivamente, participan en el programa con un notable espíritu altruista. 
Son conscientes de que no reciben beneficios tangibles pero no están inte- 
resadas en ellos. Les importa más la dimensión cualitativa de sentirse com- 
prometidas en la formación de los jóvenes y se muestran absolutamente dis- 
puestas a colaborar en todo aquello que esté en su mano. 

La idea de partida en este apartado es clara: los alumnos/as en prácticas no 
van a las empresas o instituciones sólo a aprender y beneficiarse de una formación com- 
plementaria; van también a trabajar y a producir, y por ello se ponen a disposición de 
la empresa. Qué tipo de trabajo vayan a hacer o qué tipo de responsabilidades 
se les vayan a requerir es lo que debe ser negociado en el proceso de plani- 
ficación del periodo de prácticas. Eso quiere decir, cuando menos, que en la 
planificación de las prácticas ha de buscarse un quid pro quo equilibrado y 
atractivo para todos los participantes. Y que este juego de beneficios mutuos 
debe ser trasparente y asumido por los diversos agentes del proceso. 

Partiendo de esa concepción, los propios empresarios suelen mencionar al- 
gunos beneficios que las empresas (al menos aquellas que tienen bien mon- 
tado el proceso) extraen de su participación en los procesos de prácticas. En 
los trabajos que nosotros hemos hecho sobre las prácticas han ido aparecien- 
do, señalados por los empresarios y tutores de empresa, algunas de las venta- 
jas que las prácticas en empresas les aportan. Las revisamos a continuación. 


Resolución de pequeños problemas y actuaciones puntuales 


Con frecuencia, los alumnos en prácticas son aprovechados para resolver 
problemas puntuales que se le presentan a la empresa: bajas, permisos, au- 
sencias temporales, etc. En algunos casos, tales incidencias no pueden pre- 
verse y por tanto sólo se pueden resolver de esta forma si en ese momento la 
empresa o institución tiene alumnos en prácticas. En otros casos las necesi- 
dades son previsibles: vacaciones de verano, momentos de especial inciden- 
cia de bajas por enfermedad como la gripe, etc., y las empresas prefieren 
centrar en esos momentos la presencia de alumnos en la empresa. De ahí 
que hayan proliferado tanto en los últimos años las prácticas durante el ve- 
rano, por ejemplo. Esta misma posibilidad de “echar mano” de “los/as de 
prácticas” es muy beneficiosa cuando las empresas han de llevar a cabo ta- 
reas intensificadas por algún tipo de razón: exigencias estacionales de la pro- 
ducción, por incremento de la demanda, por conveniencia estratégica, etc. 
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Mantener un colectivo permanente de operarios en periodo de formación 
que sirva como yacimiento de posibles incorporaciones a la empresa 


Esta es una de las ventajas más visibles y satisfactorias para las empresas. Man- 
teniéndose en contacto permanente con un grupo de jóvenes en formación, 
que de paso van conociendo los procesos productivos de la empresa y su di 
námica de funcionamiento, siempre tienen la posibilidad de seleccionar a los 
más valiosos de entre ellos/as para cubrir las vacantes que se les vayan produ- 
ciendo o las ampliaciones que vayan siendo necesarias. Con poco costo en for- 
mación y socialización de los candidatos y con la ventaja del conocimiento aña- 
dido de las personas, las empresas pueden ir seleccionando su personal. 


Desarrollo de procesos de innovación en las empresas 


Otra interesante fuente de beneficios para las empresas se deriva del 
gran potencial innovador que pueden traer consigo los alumnos/as en 
prácticas. Ámbitos como el de las TIC, el de los idiomas extranjeros, el de 
las nuevas normativas legales o técnicas, etc., pueden constituir sectores a 
mejorar aprovechando la presencia de los alumnos en prácticas. 

Ciertamente esto es un desideratum. No todos los alumnos llegan a las em- 
presas bien preparados en estos ámbitos. Las quejas de los empresarios sue- 
len referirse a ello. Les gustaría poder incorporar ese tipo de innovaciones 
a sus empresas pero no pueden hacerlo porque los alumnos que les llegan 
no están preparados para ello. Cuando sí se dan estas condiciones, se de- 
claran absolutos entusiastas del programa de prácticas. Y esos alumnos en- 
cuentran fácilmente trabajo en la empresa en la que hicieron las prácticas. 


Beneficios derivados de la frescura y dinamismo que suelen 
aportar los jóvenes 


La ingenuidad, dinamismo y creatividad que suelen aportar los jóvenes 
es también otro punto de interés para las empresas. Si, además, mantienen 
actitudes positivas y de buena disponibilidad para el trabajo, la valoración 
de las prácticas que hacen los empresarios tiende a ser muy positiva. A mu- 
chos de los empleados les gusta trabajar con gente joven y poder enseñar- 
les lo que ellos/as saben. La dureza del trabajo formativo y el desgaste que 
éste supone pueden verse aliviados por la constatación de lo mucho que se 
puede ayudar a estudiantes jóvenes a adquirir los conocimientos y destre- 
zas propias de esa actividad. Es cierto, también, que en algunos casos los 
empleados no tienen esa actitud y consideran un sobreesfuerzo el tener 
que atender a chicos jóvenes que, en su opinión, suelen demostrar escasas 
capacidades para el desempeño de la tarea que se les encomienda. 

En todo caso, los comentarios que suelen hacer los empresarios son más 
positivos que negativos y valoran mucho esa sabia fresca que aportan los jó- 
venes a la empresa. 
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Beneficios derivados del contacto con centros universitarios 


Aunque aquí la mencionamos al final, suele ser uno de los aspectos que 
más valoran las empresas. Quizás porque pueden rentabilizar esta relación 
en lo que se refiere a su “imagen empresarial” (verse como organizaciones 
colaboradoras de la universidad suele ser visto como un signo de calidad), 
quizás porque, al igual que senalábamos con respecto a las instituciones de 
formación, el estar en contacto con la universidad les abre al mundo de los 
nuevos conocimientos y las investigaciones y a otro tipo de preocupaciones 
que pueden ser muy interesantes para ellos. 

Este aspecto que, por lo general, suele quedar más en sensaciones sub- 
jetivas que en proyectos concretos, merecería una especial consideración 
en un buen diseño de las prácticas. Existen experiencias muy interesantes 
en las que se combina el que los profesores de los centros de formación 
acudan a las empresas a actualizarse y a conocer sobre el terreno los nue- 
vos desarrollos del sector productivo y que los empleados de la empresa 
participen en actividades de formación desarrolladas en la universidad. De 
esta manera ambas instituciones salen enriquecidas del contacto mutuo. 
Ése sería, sin duda, el mejor escenario para el desarrollo de un programa 
de prácticas en empresas de calidad. 


Efectos negativos del Practicum 


Este interesante listado sobre los efectos positivos del practicum no debe- 
ría concluir sin entrar a considerar, aunque sea de forma rápida, algunas cir- 
cunstancias que pudieran invalidar la experiencia práctica de los estudiantes 
o tener efectos negativos en su formación. Esto es, no siempre las conse- 
cuencias de las prácticas son tan positivas como a veces pensamos. O, por lo 
menos, no estaría de más pararse a pensar algunas posibles consecuencias 
negativas. Ni qué decir tiene que tales peligros se derivan no de las prácticas 
en sí, sino del hecho de llevarlas a cabo en condiciones no adecuadas. 

Los mismos autores cuyas aportaciones sobre los ámbitos de eficacia del 
practicum ya mencionamos (Ryan, Toohey y Hughes, 1996) extraen, tam- 
bién, de su revisión de la literatura algunas evidencias de efectos negativos 
que se producen cuando el practicum no se desarrolla en buenas condi- 
ciones. Esa incorrecta articulación y/o desarrollo del practicum puede lle- 
gar a causar efectos negativos en los aprendices. Entre esas constataciones 
negativas, los autores destacan las siguientes: 


e La falta de éxito (a veces por falta de intento alguno por lograrlo) en 
la integración de teoría y práctica. 


e La dificultad para organizar experiencias que resulten apropiadas pa- 
ra los aprendices. 
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e El focalizar el practicum en una reducida serie de habilidades técnicas 
a expensas de una comprensión más amplia de los sistemas y de las or- 
ganizaciones. 


* Una pobre o desigual supervisión, con frecuencia como consecuencia 
de la falta de preparación de los supervisores. 


e Experiencias prácticas que pueden echar al traste parte del sentido 
que se intenta dar al programa educativo en el que se incluyen. 


e Explotación de los estudiantes como mano de obra barata. 


Hughes (1998) destaca el conflicto que suele generarse entre el tiempo 
que los empleados y técnicos dedican a atender a los estudiantes universi- 
tarios en prácticas y la presión por la eficiencia a la que ellos mismos se ven 
sometidos como empleados. Por eso se muestra crítico con el sistema: 


“El centro de prácticas, aunque ofrece el valor de la autenticidad, está le- 
jos de ser el ambiente ideal para el aprendizaje de los estudiantes. De la 
misma manera, el papel de los empleados y supervisores como facilita- 
dores de su aprendizaje es muy problemático, al menos en lo que se re- 
fiere al conflicto de intereses que resulta inherente a la relación que es- 
tablecen” (Hughes 1998: 219). 


Por su parte, Caires y Almeida (2000: 223) resumen un amplio elenco de 
riesgos mencionados en la literatura internacional sobre el practicum: que 
las experiencias prácticas no resulten adecuadas; que las prácticas se focali- 
cen en un conjunto limitado de competencias técnicas; que la supervisión 
sea inexistente O inadecuada o insuficiente o ejercida por supervisores poco 
formados para hacerlo; una mala coordinación y complementación entre la 
experiencia de campo y el programa académico de los estudiantes; la explo- 
tación de los estudiantes como mano de obra barata; una escasa sintonía en- 
tre el centro de prácticas y el centro de formación; la poca coordinación en- 
tre tutores y supervisores; la falta de coordinación en la evaluación. La suma 
de todos estos riesgos lleva a los autores a calificar al practicum como “pe- 
riodo de vulnerabilidad aumentada”. 

Como puede comprobarse, todo este tipo de consideraciones, avaladas 
en trabajos llevados a cabo en otros contextos, no difieren mucho de nues- 
tros propios problemas y preocupaciones con respecto al desarrollo del 
practicum. Tanto los enfoques generales que se dan al tema, salvo quizás la 
orientación más radical de los modelos alemanes de formación en alternan- 
cia o los modelos del apprenticeships ingleses, como las problemáticas que se 
están afrontando para mejorar la calidad del practicum resultan comunes, 
al menos en lo sustancial. Esto facilita, sin duda, los intercambios de ideas 
e iniciativas entre las personas e instituciones implicadas en el desarrollo 
del practicum. 
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El Practicum como parte 
de la formación universitaria 


Ya se señalaba en la introducción cómo una de las bases de fundamen- 
tación del practicum habría de ser, sin lugar a dudas, su dimensión forma- 
tiva. Si forma parte del currículo universitario, eso le compromete con la 
formación de nuestros estudiantes y, en ese sentido, debe constituir una 
pieza más del ambiente de aprendizaje que se les ofrece. En realidad, cual- 
quier debate, análisis o propuesta sobre la enseñanza universitaria debiera 
comenzar con una referencia a la formación. Y eso afecta, también, al prac- 
ticum. 

Partamos, pues, de una idea básica: la formación constituye el objetivo central 
de la función universitaria. Idea, que de todas formas, no resuelve el proble- 
ma central de qué es la formación. Deberemos completar, por tanto, ese 
punto de partida con otra idea básica: nos referimos a un tipo de formación 
que constituye un recurso esencial para el desarrollo personal y social. 

La primera constatación que podemos hacer es que se ha producido un 
cierto vaciamiento de significado en relación a la idea de formación. Si 
analizamos los anuncios de prensa o los informes y encuestas sociales, cual- 
quier cosa puede hoy ser adscrita a esa categoría de lo formativo: desde 
una carrera universitaria hasta un programa de un fin de semana; desde al- 
go que implique una mera información sobre algún dispositivo tecnológi- 
co nuevo hasta algo que ofrezca una transformación personal de sus desti- 
natarios. La formación se define, en muchos casos, por lo que se ofrece o 
por el tipo de producto externo que se pretende obtener más que por el 
efecto real que va a ejercer sobre las personas que se benefician de ella. 

Pero también sucede lo contrario, la hipertrofia del poder de la forma- 
ción. En la actual sociedad del conocimiento se nos ha transmitido la idea 
de que la formación va a resolver todas nuestras expectativas: el desarrollo 
personal, la inserción social, el empleo y la solvencia económica. Pero bas- 
ta mirar a nuestro alrededor para ver que tal cosa no es cierta. 
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No es raro ver personas con títulos universitarios haciendo tareas que en 
nada corresponden con esa visión salvadora de la formación. Pese a ello, 
reconocer que la formación no garantiza el empleo (ni siquiera la “em- 
pleabilidad”) y, menos aún, su calidad, no significa, en modo alguno, des- 
merecer el sentido y la necesidad de formación. 

Como señalaba anteriormente, la formación tiene que ver no sólo con 
el desarrollo social y económico sino con el desarrollo personal y social, to- 
mando lo social en ese sentido más vinculado a lo cultural que a lo econó- 
mico. Este desajuste entre expectativas y realidad, debería llevarnos a des- 
vincular, al menos parcialmente, la idea de formación de la idea del 
empleo. La función básica de la formación no debería ser, en términos ex- 
clusivos, el empleo. O al menos, no sólo el empleo. 

Una segunda cuestión de interés es la consideración temporal de la for- 
mación que la universidad debe ofrecer. Formación solo para el futuro 
(formar futuros profesionales) o también para el presente (formar a los jó- 
venes en aquel tipo de cuestiones que mejoren su actual comprensión del 
mundo y la forma de afrontar su proyecto de vida). Esta segunda opción 
nos llevaría a pensar la universidad no solo como un proceso de formación 
para el futuro, para cuando uno egrese, sino también de formación para 
el presente, para vivir estos años de vida académica plenamente, desarro- 
llando las diversas dimensiones de los sujetos. Si lo aplazamos todo al fu- 
turo quizás perdamos comba en el desarrollo de algunas cualidades pro- 
plas de la etapa juvenil que sentarán su proyecto de vida futuro: la cultura 
global frente a la mera cultura académica y sus aprendizajes, la sensibilidad 
social, la curiosidad, el conocimiento del mundo, el ocio sano, el debate, etc. 

Es a partir de estas consideraciones cuando aparecen algunas cuestiones 
que, a mi modo de ver, constituyen retos o preguntan básicas (todas ellas 
interrelacionadas) de cara a la construcción de la formación universitaria: 


e ¿Qué otras cosas O aportaciones que no sean estrictamente el empleo 
puede-debe aportar la formación universitaria? 


e ¿Qué tipo de formación y bajo qué condiciones, se deberá ofrecer en 
la universidad para que esas aportaciones más allá del empleo sean po- 
sibles? 


e ¿Qué puede aportar la universidad, como experiencia personal, a la 
formación de los jóvenes que acuden a ella? 


Si nos planteamos esas cuestiones generales, necesariamente habremos 
de entrar a considerar el practicum como uno de los componentes forma- 
tivos que ofrecen los Planes de Estudio universitarios. Y también con res- 
pecto al Practicum habremos de hacernos las mismas preguntas: ¿qué 
aportaciones formativas está llamado a ofrecer el practicum? ¿Qué condi- 
ciones ha de reunir el practicum para que pueda jugar esa función de una 
formación que vaya más allá del empleo? ¿Para qué sirven las prácticas a 
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los jóvenes universitarios? Estas son las cuestiones que me gustaría abordar 
en los puntos siguientes. 


¿Una nueva idea de formación que trascienda el empleo? 


Lo que la enseñanza universitaria, y dentro de ella el Practicum, puede 
aportarnos de cara al empleo está bastante claro. La Quality and Curriculum 
Authority (citado por Maurer, Weiss y Barbeite, 2003) se refiere al aprendi- 
zaje basado en el trabajo (work-related learning) como el conjunto de activi- 
dades planificadas que usan el contexto de trabajo para desarrollar cono- 
cimientos, habilidades y visión de las cosas que son útiles para el empleo, 
incluyendo el aprendizaje a través de la experiencia de trabajo, el apren- 
dizaje sobre el trabajo y las prácticas que incluyen el aprendizaje de habili- 
dades para el trabajo. Todo, como puede verse, excesivamente relacionado 
con la empleabilidad y el trabajo. Todavía se analiza así el practicum en al- 
gunas carreras universitarias. Por eso nos interesa plantearnos la pregunta 
que abre este apartado. 

Parece obvio que el practicum puede-debe relacionarse con el trabajo y 
el ejercicio profesional para el que se preparan nuestros estudiantes uni- 
versitarios. Pero es un planteamiento que se nos queda pequeño porque 
sería una visión restrictiva de la formación universitaria en general y, tam- 
bién, del propio practicum. Pero, aun aceptando esa idea, ¿qué hay más 
allá de ese objetivo tangible? Responder a esa pregunta nos obliga a hacer 
una reflexión que nos lleve a un concepto de formación con una orientación 
abierta y pluridimensional; no centrada sólo en la obtención de un título 
o un empleo. Veamos. 


¿Qué formación? 


Déjenme suponer que todos estaríamos de acuerdo en que una defini- 
ción de la formación vinculada estrictamente a la obtención de un título 
que luego nos posibilite acceder a un empleo, resulta incompleta y reduc- 
tiva. Bueno, quizás no todos acepten eso. La progresiva banalización de la 
formación universitaria ha hecho que muchas personas valoren la forma- 
ción en función del número de cursos realizados o de diplomas disponi- 
bles. Más certificados puedo presentar, mejor formado estoy. Sin embargo, 
la formación es más que eso. 

Pensar que estamos haciendo formación cuando simplemente entrena- 
mos a los sujetos para que asimilen conocimientos o desarrollen tareas pro- 
fesionales especializadas es, en mi opinión, una visión innecesariamente 
restrictiva. La formación incluye, desde luego, ese training, pero nada impi- 
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de el que junto a esos aprendizajes más puntuales pudieran incluirse otro 
tipo de competencias más abiertas que permitieran a esos sujetos aprender 
cosas más amplias que los situaran ante más diversas posibilidades de cono- 
cimiento y de trabajo. Esto era lo que recomendaba el Informe Dearing 
(1997) para las universidades inglesas y ésa es una de las bases sobre las que 
debería estarse constuyendo el Espacio Europeo de Educación Superior. 

Esta idea de mejora, de desarrollo personal, etc., suele atribuirse al concep- 
to de educacion. Y de esta manera es habitual en algunos textos contrapo- 
ner lo que se entiende por educación (más vinculada al desarrollo personal, 
a la adquisición de nuevas capacidades, a la incorporación al mundo de la 
cultura, etc.) y lo que sería formación (algo mucho más puntual y funcional, 
dirigido a la adquisición de habilidades específicas y vinculadas, normal- 
mente, al mundo del trabajo). 

Ésa es la posición adoptada, por ejemplo, por Buckley y Caple (1991), 
para quienes la formación tiene que ver con aprendizajes y experiencias pla- 
nificadas para “conseguir la actuación adecuada en un actividad o conjun- 
to de actividades”, mientras que la educación tiene que verse, más bien, co- 
mo el proceso destinado a “asimilar y desarrollar conocimientos, técnicas 
y valores” que llevarían a una capacitación más general. La formación se- 
ría, en su opinión, un proceso más mecánico y en el que se buscan apren- 
dizajes uniformes a través de prácticas repetidas. Es fácil ver el mundo del 
trabajo, con sus exigencias de homogeneización y actuaciones uniformes, 
detrás de esta idea de formación. Por contra, la educación aparece como un 
proceso más abierto, menos estandarizable y más orientado a afectar a los 
aspectos personales de los sujetos. 

Pero, en mi opinión, carece de sentido esta división dicotómica de las 
personas y sus itinerarios formativos. Si separamos la formación del desa- 
rrollo de las personas como sujetos y la vinculamos sólo a su actuación la- 
boral, se corre el riesgo de mecanizar la formación, reducirla a un proce- 
so puramente instrumental y adaptativo. Una nueva estrategia del sistema 
para vaciar a los sujetos de sí mismo y acomodarlos cada vez más a las con- 
veniencias del propio sistema: sea laboral, social o político. Al final, la for- 
mación puede no sólo ser concebida como algo que no tiene que ver con 
el desarrollo personal, sino que mantiene propósitos contrarios a esa idea 
(disminuir la capacidad crítica, reforzar los sistemas de adaptación, mode- 
larnos según un pensamiento único y heterónomo). Es un riesgo que la 
universidad, como organización especializada en formación, debe estar 
atenta para evitar en todo caso. 

Sin embargo, ésa perspectiva dicotómica entre educación y formación, po- 
see un fuerte arraigo. El Departamento de Empleo de Gran Bretaña, en su 
Glosario de Términos (1971) definía la formación de la siguiente manera: “Es 
el desarrollo sistemático de actitudes /conocimientos/ habilidades/ patrones 
de conducta que se le exigen a un sujeto para desempeñarse adecuadamente 
en un determinado puesto de trabajo o tarea”. Como podemos constatar, no 


(O) narcea, s. a. de ediciones 


El Practicum como parte de la formación universitaria / 41 


es fácil escaparse de la referencia al empleo (consecuencia, probablemente del 
origen laboral del término formación, vinculado sobre todo a la idea de for 
mación profesional). Pero, aunque la propuesta sigue manteniéndose en los 
parámetros de las visiones clásicas, podemos constatar que el conjunto de ele- 
mentos que se vinculan a la formación: actitudes, conocimientos, habilidades, 
patrones de conducta, etc., es bien amplio y permite pensar que, vista así, la 
formación va a afectar efectivamente a muchas dimensiones de la persona. 

Bramley (1990) ha señalado que esta visión, pese a sus debilidades, es la 
que ha acabado manteniendo una más fuerte vigencia como supuesto de 
partida en la organización de la formación. Su aportación positiva es que 
remarca el carácter sistemático de la formación y desconsidera, por tanto, 
dispositivos ocasionales, poco pensados y mal regulados. En cierta forma se 
pretende dotar de seriedad y sentido a la formación. Su aspecto débil es el 
reduccionismo con que se plantea la idea de formación tanto en cuanto a 
su sentido (vinculándola directamente al correcto desempeño en el pues- 
to de trabajo), como en cuanto a sus beneficiarios (vinculándola a los su- 
jetos individuales y dejando fuera de consideración todo lo que se refiere 
a la formación de equipos e al desarrollo de las organizaciones). El éxito 
de la formación se mediría, en este caso, en términos de rendimiento en 
el trabajo por parte del sujeto formado. 

Algunas otras aproximaciones a la idea de formación han abierto más el 
abanico de sus componentes. Muy interesante ha sido, por ejemplo, la in- 
corporación al mundo de la formación universitaria, y también al practicum 
(Tejada, 2006) del concepto de competencia y todo lo que dicho concepto su- 
pone en cuanto a la relación teoría-práctica. Las competencias rompen, en 
algún sentido, la lógica académica y logocéntrica de los aprendizaje univer- 
sitarios, al menos en algunas carreras, y los abren al mundo de la acción 
práctica y de la actuación en contextos profesionales y productivos. Las com- 
petencias destacan el sentido de la acción y de la experiencia. Levy-Leboyer 
(1997: 27) ha llegado a decir que ese tipo de formación es superior a cual- 
quier otra porque “las experiencias obtenidas de la acción, la asunción de 
responsabilidades reales y el enfrentamiento a problemas concretos aportan 
competencias que la mejor enseñanza jamás será capaz de proporcionar”. 

En algunos casos se han incorporado como destinatarios de la misma a los 
grupos y organizaciones. Así por ejemplo Hinrichs (1976) definió a la for- 
mación como “todo aquel procedimiento iniciado en la organización cuyo 
propósito sea promover el aprendizaje entre los miembros de la organiza- 
ción con vistas a contribuir a la mayor efectividad de la misma”. Vemos que 
esta perspectiva plantea la formación como un procedimiento que tiene lu- 
gar en el contexto de la organización. Que la formación se plantea como 
una especie de oferta de dispositivos para “facilitar el aprendizaje” (por lo 
que la formación constituye una especie de compromiso entre la organiza- 
ción que lo ofrece y los sujetos que lo buscan-aprovechan). Que, en definiti- 
va, la formación se orienta hacia la mejora de la efectividad de la organiza- 


O) narcea, s. a. de ediciones 


42 1 El Practicum y las Prácticas en Empresas 


ción no sólo de los sujetos en su desempeño individual: el sentido de la for- 
mación se desplaza del individuo a la organización. Las iniciativas de forma- 
ción tienen sentido en el contexto de la organización. El éxito de la forma- 
ción se valorará en términos de efectividad del conjunto de la organización. 
Lo cual parece correcto si se considera cómo en tantas ocasiones de poco sir- 
ve la mejora de los formandos individuales si no se alteran otras condiciones 
de la estructura y la dinámica organizativa. La formación, ha escrito Vidalot 
(2000: 23), “es un instrumento útil para el éxito de los esfuerzos de adapta- 
ción que las organizaciones deben realizar para mantenerse en un entorno 
cambiante. Muchas empresas han adoptado programas de formación como 
mecanismo para superar las resistencias de sus empleados al cambio”. 

Si esta visión de la formación la proyectamos sobre la universidad, podría 
ayudarnos a entender muchas de las contradicciones habituales en las que 
se mueve la propia dinámica institucional y, desde luego, la configuración 
de su oferta formativa. Para las instituciones de Educación Superior la for- 
mación es el haz y el envés de su identidad. Ofrecen formación a sus estu- 
diantes y, a la vez, precisan ellas mismas de formación para ir mejorando en 
cuanto a organización especializada, esto es, en cuanto a su capacidad para 
ofrecer una formación de calidad. 

Curiosamente, cuando en los centros formativos hablamos de formación, 
casi siempre solemos referirnos a la formación de los otros, de los que vie- 
nen a recibirla a nuestros centros, y, mucho menos, a nuestra propia for- 
mación como docentes o a la necesidad de formación para la institución en 
su conjunto mejore sus prestaciones. 

En cualquier caso, pues, nos encontramos ante dos ejes (Gráfico 2) que 
van a condicionar el sentido que se vaya a otorgar a la formación: 


Gráfico 2. Concepciones de la formación. Elaboración propia. 


Formación como 
preparación al empleo 


Formación como Formación como 
mejora individual mejora institucional 


Formación como 
desarrollo en sentido 
amplio 
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e Un eje que tiene que ver con la amplitud de contenidos y propósitos con la que 
se diseñe y desarrolle la formación. Desde esta perspectiva nos encontra- 
remos con modalidades de formación más próximas al polo de la vi- 
sión restringida (planteamientos formativos muy vinculados a la ad- 
quisición de competencias específicas u orientadas a la realización de 
un trabajo concreto) y otras más próximas al polo de la visión amplia 
y polivalente (modalidades de formación en la que se integran ele- 
mentos de diversa índole y con proyecciones también diversificadas). 


e Otro eje que tiene que ver con el sentido más individual o institucional que le 
sirva de referencia. Desde esta perspectiva nos encontraremos con pro- 
gramas de formación dirigidos a sujetos individuales frente a Otros más 
orientados al desarrollo de mejoras en las organizaciones. La forma- 
ción debería estar en condiciones de dar respuesta a las necesidades 
de ambas partes. Por eso resulta más eficaz la formación que se pro- 
duce en contextos institucionales, porque puede atender simultánea- 
mente ambos aspectos, que la se se lleva a cabo de forma individuali- 
zada como oferta destinada a sujetos individuales. 


Dos conclusiones podríamos extraer de esta primera aproximación al 
concepto de formación: 


a) Que la formación es un constructo complejo que se llena de sentido y conteni- 
dos diversos según el escenario y el propósito en que la situemos. 


Cuando se entra a analizar los enfoques y definiciones sobre formación 
puede correrse el riesgo de acabar perdiendose ante la enorme variedad 
de planteamientos y enfoques, algunos contradictorios, que se ofrecen. 
Aunque parezca que estamos hablando de lo mismo, no siempre es así. Se 
corre el riesgo, también, de situar en el mismo nivel consideraciones que 
se refieren a contextos y propósitos formativos muy diferentes. 

Así por ejemplo, es bien diferente referirse a las exigencias de formación 
continuada que presenta la “sociedad del conocimiento”, en el sentido de la 
necesidad de incorporar nuevas competencias de alto nivel para estar en 
condiciones de usufructuar profesionalmente los avances técnicos y científi- 
cos que se van produciendo, a hacerlo en relación a la necesidad de forma- 
ción básica de las personas que no han completado su formación, de perso- 
nas desempleadas, o de aquellas que están subempleadas en trabajos de bajo 
nivel, etc. Un tipo y otro de formación se refieren a situaciones bien diferen- 
tes; no tiene el mismo sentido hablar de formación en un caso o en el otro. 

Lo mismo sucede si nos referimos a las diversas políticas de formación. 
Aunque estemos hablando de “formación” en todos los casos, ciertamente 
son precisas consideraciones bien diferentes cuando nos estemos refirien- 
do a la formación universitaria, a la formación intermedia de técnicos o a 
la formación básica de los sujetos. 
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Con frecuencia, hasta los lenguajes son distintos. Y las personas se impa- 
cientan al notar que quienes hablan desde otra perspectiva resultan reacios 
a participar en las consideraciones que se hacen desde posicionamientos di- 
ferentes a los suyos. Algo de eso nos está pasando en este laborioso proceso 
de reconstrucción de las propuestas formativas de la universidad para ac- 
tualizarlas y adaptarlas a las nuevas condiciones de la sociedad del conoci- 
miento. Son tan diferentes y aleatorios los criterios (la idea de formación) 
que se manejan desde unos planteamientos y otros que el diálogo se difi- 
culta minado de preconceptos y atribuciones. No es inusual escuchar acu- 
saciones de “desconocimiento”, “falta de realismo”, “desenfoque del pro- 
blema”. Y eso cuando la cosa no llega a mayores y se pasa directamente a 
acusar a los otros de “utópicos”, de “neoliberales” o de mantener “posicio- 
namientos ideológicamente incorrectos”. Un buen ejemplo de ello es lo 
que está sucediendo en los debates sobre la formación por competencias. 

En definitiva, quisiera reconocer honestamente que tampoco el concep- 
to de formación escapa a la borrosidad y polisemia propia de la termino- 
logía pedagógica, lo que lleva a provocar una cierta confusión y no pocas 
batallas semánticas. 

En nuestro equipo de investigación siempre nos ha parecido funda- 
mental tratar de proponer una idea de formación que se construya como 
un proceso continuado de mejora. Pero justo es reconocer que no es un 
objetivo fácil. La división administrativa de los diversos sistemas formativos, 
la diversa concepción de formación que se concreta en dispositivos muy 
alejados entre sí (desde los programas, los recursos, los profesionales, los 
destinatarios, etc.), los propios discursos de los expertos que se refieren al 
tema de la formación, etc., producen tanta heterogeneidad en los plante- 
amientos que cualquier intento de integración de perspectivas tiene un 
pronóstico más bien dudoso. 


b) Que, al menos en la Educación Superior deberíamos inclinarnos sin ambages 
hacia una visión de la formación de sentido amplio vinculándola siempre a 
una mejora equilibrada y global de las diversas dimensiones de los sujetos. 


No cabe duda de que la progresiva importancia que, de los años 70 has- 
ta ahora, se ha venido concediendo al practicum en las carreras universi- 
tarias ha tenido lugar al socaire del reforzamiento de la orientación profe- 
sionalizante de los estudios. 

Quienes se oponen o no ven clara esa deriva en el enfoque formativo de 
la universidad, que en su opinión debería quedar vinculado a otras insti- 
tuciones de la Educación Superior como las Escuelas Técnicas y los Poli- 
técnicos, tampoco concuerdan con el papel y relevancia que se pretende 
atribuir al practicum. 

El reconocimiento de la dificultad para mantener una visión única y 
equilibrada de qué es y cuál es el propósito de la formación no supone, 
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creo yo, el que debamos renunciar a mantener una serie de criterios bási- 
cos con respecto a sus cualidades. Y, aunque podamos pecar de cierta pre- 
tensión utópica, creo que tampoco debemos renunciar a hacerlo aunque 
la dinámica habitual de las cosas vaya en otra dirección. 

Al menos desde la posición de quienes nos dedicamos a la formación des- 
de la Pedagogía no podemos dejar de mostrarnos contrariados con lo que 
supone reducir el concepto de formación a la preparación o training (nor- 
malmente manual o técnico) para el desempeño en un puesto de trabajo. 
La formación, como los restantes procesos de intervención pedagógica, for- 
ma parte de lo que Foucault (1990) denominaba la “tecnología del Yo”: 


“Estas prácticas estaban constituidas en griego como <epimel sthai sautou> 
«el cuidado de sí», «la preocupación por sí», «el sentirse preocupado, in- 
quieto por sí». El precepto «ocuparse de uno mismo» era, para los griegos, 
uno de los principales principios de las ciudades, una de las reglas más im- 
portantes para la conducta social y personal y para el arte de la vida. A noso- 
tros, esta noción se nos ha vuelto ahora más bien oscura y desdibujada. Cuando 
se pregunta cuál es el principio moral más importante en la filosofía antigua, 
la respuesta inmediata no es «cuidarse de sí mismo», sino el principio délfico 
<gnothi sauton> «conócete a ti mismo»” (Foucault, 1990: 46). 


Esa preocupación por sí mismo, por el propio crecimiento personal (sig- 
nifique lo que eso signifique, que siempre será algo más que desarrollar 
destrezas concretas) debería ser, también, un componente de identifica- 
ción de aquello que queremos denominar formación. Es decir, procesos 
deliberados que tratan de influir, directa o indirectamente, en las personas 
en lo que se refiere al proceso de construirse a sí mismas. La calidad de di- 
cha influencia viene condicionada tanto por el contenido de la interven- 
ción formativa como por la forma en que dicho proceso se produce. A la 
vista está la importancia que este planteamiento de la formación tiene pa- 
ra la planificación del practicum en las carreras universitarias. 

Se ha mantenido durante los dos últimos siglos una visión excesivamen- 
te global y “estratégica” de la formación, vinculándola a objetivos que iban 
más allá de la propia formación o de los sujetos que la recibían. Los índi- 
ces de formación se han vinculado al PIB de las naciones, a la capacidad 
productiva de la sociedad, a su nivel económico, a su desarrollo tecnológi- 
co, etc. Pocas veces se alude a su relación con la felicidad de las personas, 
con su capacidad de autonomía, o con esa idea vaga pero estimulante de 
la “realización” personal o profesional (Vidotto y Marchesini, 2000). La 
“promesa incumplida” se les ha llamado a las políticas del capital humano 
tan extendidas a lo largo del siglo XX. 

Más que como una estrategia instrumental de mejorar a los sujetos para 
que mejore el trabajo y la productividad, habría que plantear el proceso co- 
mo mejora de los sujetos como objetivo en sí mismo, dando por supuesto 
que de su mejora se derivará la de su productividad (pero también su de- 
sarrollo personal, su satisfacción, su capacidad crítica, su autonomía, etc.). 
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Es la diferencia que ha planteado Habermas al contraponer la “visión es- 
tratégica” frente a la fvisión comunicativa” (Radl, 1998). Debemos tomar en 
consideración a las personas que se forman no sólo desde una perspectiva 
estratégica, como medio para alcanzar un fin externo, sino como sujetos im- 
plicados ellos mismos, con sus anhelos y necesidades, en el proceso. 

Planteamientos excesivamente estrechos con respecto a la formación y 
su ámbito de impacto nos están llevando a que incluso el enfoque de la “so- 
ciedad de la formación” y todo lo que supone la perspectiva del “aprendi- 
zaje a lo largo de la vida” estén teniendo escasa incidencia en la desapari- 
ción de las desigualdades en calidad de vida (tanto en lo que se refiere al 
desarrollo personal, cultural, social o laboral). 

Parece obvio que los mejores empleos precisan de una política de for- 
mación continuada cada vez más saturada cognitivamente y con compe- 
tencias de mayor nivel de inclusión. Pero, de la misma manera, las pro- 
gresivas complejidades y recursos de la vida moderna hacen necesaria 
una madurez personal cada vez mayor. Madurez vinculada a la capacidad 
de construir un proyecto de vida enriquecedor para uno mismo y los que 
nos rodean, al desarrollo de competencias para el disfrute de las oportu- 
nidades de enriquecimiento cultural y de ocio, para la participación 
constructiva en los diversos foros sociales, etc. Lo que no excluye, obvia- 
mente, la progresiva capacitación para desempeñar una acción profesio- 
nal de calidad. 

Así pues, dentro de esa gran variabilidad de objetivos de la formación, 
las instituciones que la ofrecen y los formadores que la gestionan no pue- 
den sino tratar de buscar una línea común que dé continuidad y sentido al 
proceso formativo en su conjunto. Es por eso que no se puede hablar sólo 
de formación para el trabajo, porque la vida no es sólo trabajo, porque por 
mucho que obtener un trabajo y mantenerlo sea una de las condiciones bá- 
sicas de la calidad de vida, no es la única. Y, además, porque cada vez más, 
el hecho mismo de tener formación (aunque haya sido orientada al ejer- 
cicio de una actividad laboral o profesional) no va a garantizar el que efec- 
tivamente uno acabe desempeñando dicha actividad. 

La necesidad básica, en este punto, es buscar una definición válida de for- 
mación que sirva para orientar los esfuerzos hacia esa visión ampliada de 
la formación a la que nos estamos refiriendo. Una formación básicamente 
orientada a enriquecer el patrimonio global con que los sujetos enfrentan 
su vida personal y profesional. Obviamente uno de los compromisos bási- 
cos que deben afrontar es el del empleo. Pero no es el único. 

Toda esta argumentación general, aplicable a las carreras universitarias 
se proyecta, por extensión, sobre el practicum. Un practicum rico es un 
practicum que ofrece oportunidades no sólo de aprender cosas útiles para 
el futuro desempeño profesional de los estudiantes, sino que posibilita me- 
jorar como personas, conocerse mejor, poder experimentar esa preocupa- 
ción por sí mismo a la que se refería Foucault. 
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Los contenidos de la formación 


Puestos en esta tesitura de construir una formación “enriquecedora” y de 
perspectiva amplia, el principal problema que se nos plantea es el de los 
contenidos de la formación universitaria. ¿Qué contenidos deben suministrar- 
se en los procesos de formación? ¿A qué ámbitos de la actuación y del de- 
sarrollo de los sujetos se han de referir los programas de formación que 
oferten las universidades? 

Un debate permanente en relación a los contenidos de la formación es 
el que se produce entre una perspectiva más “académica” o “cultural” de 
la formación frente una perspectiva más “operativa” o “profesional” de la 
misma. Se ha acusado muchas veces a las escuelas y universidades de que 
acaban sometiendo a los sujetos en formación a una cultura que tiene sen- 
tido desde las propias instituciones formadoras pero que tiene menos que 
ver con las demandas que hace el sistema productivo. Eso ha sucedido, es- 
pecialmente, con las universidades, pero en menor medida también con 
los centros de formación profesional y con muchos programas de forma- 
ción que son gestionados desde las instituciones convencionales de forma- 
ción. Y para romper con esas quejas, los nuevos enfoques insisten en la ne- 
cesidad de sustituir viejos espacios culturales del currículo por otros más 
centrados en la adquisición de competencias prácticas y especializadas. De 
nuevo el empleo como referente. 

Así han aparecido en los últimos años sistemas novedosos para definir 
los contenidos de la formación vinculándolos a actuaciones concretas de 
cada ámbito laboral o profesional. Los conceptos de “habilidades” y *com- 
petencias” han entrado a formar parte de la nomenclatura básica de la for- 
mación. La economía y los nuevos sistemas productivos, se dice, necesitan 
nuevas habilidades y la función de la formación es suministrarlas. Luego se 
puede matizar el término habilidad añadiéndole algún tipo de cualificación 
(habilidades prácticas, o habilidades transferibles, etc.). Y así, salvo que se 
tomen precauciones, nos deslizamos, de nuevo, hacia un planteamiento 
restrictivo de la formación. 

En mi opinión, lo repito de nuevo, no es un planteamiento correcto. 
Tampoco me parece incorrecto, aunque algunos críticos lo conviertan en 
herejía, pero resulta, déjenme ser redundante, innecesariamente restric- 
tivo. Nuestros estudiantes precisan, sin duda alguna, adquirir los conoci- 
mientos y destrezas que configurarán su competencia profesional pero, 
además, precisarán de otras experiencias y aprendizajes que les enri- 
quezcan en lo personal y en lo social y que les habiliten para iniciar su iti- 
nerario vital como adultos bien formados. Parece un planteamiento sen- 
sato, aunque, en la práctica, nos devuelve al inicio de este capítulo: ¿qué 
significa estar formado/a o cuáles son los contenidos de esa formación 
amplia? 
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Goodlad (1995) parte de la pregunta-afirmación de que sin una idea 
previa de cómo se desarrollan las personas cualquier debate sobre la for- 
mación resulta carente de significado. Las personas, en su postulado de 
partida, pueden-deben desarrollarse en cuatro dimensiones básicas (Grá- 
fico 3): la social, la personal, la intelectual y la práctica. Su desarrollo debe 
afrontar, si se pretende que sea completo, cada una de esas cuatro grandes 
áreas. Si la formación se desvía hacia alguno de los polos, desconsideran- 
do los otros, acaba siendo incompleta, cuando no produce efectos negati- 
vos en el equilibrio de los sujetos. De ahí su pregunta: ¿cómo se puede cons- 
trutr una formación equilibrada? Y plantea cuatro tipos de formación según 
cómo responden al reto del equilibrio entre esas cuatro grandes dimen- 
siones de la formación (la intelectual, la personal, la práctica, la social). 


Gráfico 3. Contenidos de la formación (Goodlad, 1995) 
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El eje que une lo personal con lo social presenta un continuum que nos va a 
expresar el énfasis que la formación pone bien en los procesos de adaptación 
al contexto social (generando individuos marcados por los roles sociales, por 
la agregación de formas de ser y de comportarse consensuales y positivas pa- 
ra el grupo) bien en la marca de identidad personal de cada uno (las opcio- 
nes personales, los estilos de ser más creativos, la toma de decisiones menos 
dependientes del entorno, etc.). El eje de lo intelectual y lo práctico nos sitúa 
ante los contenidos concretos de la formación y la orientación que se dé a és- 


O) narcea, s. a. de ediciones 


El Practicum como parte de la formación universitaria / 49 


ta. Puede tener la formación un contenido más cognitivo y académico, cen- 
trado en la naturaleza misma de los conocimientos que se adquieren o pue- 
de tener un contenido más práctico centrado en el saber hacer. 

Podríamos concluir que esta visión amplia y completa a la que podría- 
mos denominar redundantemente formación “formativa”, habría de llevar- 
nos a planteamientos capaces de integrar en ella los contenidos que siguen 
a continuación, dimensiones que los sujetos podrán desarrollar y mejorar 
como consecuencia de la formación que se les ofrece: 


e Nuevas posibilidades de desarrollo personal. Idea que podría concretarse en la 
búsqueda de la mejora de las capacidades básicas del sujeto. Una capaci- 
tación que lo haría cada vez más seguro, con mayores niveles de autoesti- 
ma y satisfacción personal y, con ello, más capacitado para afrontar los re- 
tos normales de la vida (también los laborales, pero no solo los laborales). 


e Nuevos conocimientos. Se refiere a la idea de saber más y ser más com- 
petente como resultado del proceso formativo seguido. Estos conoci- 
mientos habrían de englobar tanto la cultura básica general, como los 
conocimientos académicos y, de ser el caso, la cultura profesional. 


e Nuevas habilidades. Las habilidades se refieren a la mejora en la capa- 
cidad de intervención por parte de los sujetos que se forman. Se su- 
pone que al final del proceso formativo los sujetos que han participa- 
do en él deben ser capaces de hacer las cosas mejor de lo que las 
hacían antes. Estas habilidades pueden ser genéricas, relacionadas con 
el hacer en la vida ordinaria, o especializadas, relacionadas con el de- 
sempeño de alguna profesión, empleo o función social específica. 


e Actitudes y valores reconocidos socialmente. Esta es una parte sustantiva de 
cualquier proceso formativo universitarios (Rodríguez Jiménez, 
2012), también del practicum. Y sin embargo, es el contenido más dis- 
cutido y, en la práctica, el más ausente en los procesos de formación 
habituales, sobre todo en los niveles de la formación profesional y uni- 
versitaria. Es como si hubiera un cierto pudor escénico con respecto a 
esta dimensión de la formación; como si, dado que resultan dimen- 
siones difusas y opinables, fuera mejor dejarlas al margen. Pero el ám- 
bito de las actitudes y valores es un mundo rico y variado que resulta 
esencial en el desarrollo de las personas. Hacen referencia a muy di- 
versos aspectos: a uno mismo (en lo que se refiere al propio proyecto 
de vida, a la honestidad, a la perseverancia en el esfuerzo, a la capaci- 
dad crítica y autocrítica, etc.), a los demás (desde los compañeros de 
trabajo a los grupos de referencia con los que se convive, incluidos 
aquellos distintos a nosotros y que requieren una fuerte apertura mul- 
ticultural y de respeto a la diversidad), a los eventos y situaciones de la 
vida ordinaria, a los compromisos que se asumen, a la forma de orien- 
tar el trabajo, a la ética profesional. Así, por ejemplo, siempre hemos 
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tenido a gala vincular la formación universitaria con el desarrollo de 
la capacidad crítica de los estudiantes: una actitud contestataria, re- 
belde, inquisitiva, que no acepta fáciles respuestas, que valora la auto- 
nomía y la capacidad de tomar decisiones y asumir compromisos. Esa 
independencia intelectual que constituye el marchamo de la madurez 
ha sido siempre un valor añadido de la formación universitaria. 


e Enriquecimento experiencial. Se supone, también, que cualquier proceso de 
formación debe constituir, en su conjunto, una oportunidad de ampliar 
el repertorio de experiencias de los sujetos participantes. Podríamos ha- 
blar, en este sentido, de procesos formativos de mayor y menor calidad en 
función de las experiencias que se ofrecen a las personas que se forman. 
Los procesos formativos acaban constituyendo estructuras planificadas 
de oportunidades de aprendizaje que, cuando son de calidad, ofrecen ex- 
periencias “fuertes” y “ricas” tanto a nivel personal como profesional. Ex- 
periencias fuertes son aquellas en las que se ve envuelta toda la persona 
del sujeto en formación (su intelecto, sus habilidades manuales, sus emo- 
ciones, sus afectos, etc.). El participar en una investigación, la experien- 
cia en una fábrica o un hospital, una salida al extranjero, incorporarse a 
una ONG, el trabajar con un profesional competente, el participar en re- 
solución de problemas complejos, etc. dan pie a esas experiencias fuer- 
tes. Las experiencias ricas lo son por el tipo de contenidos que se incor- 
poran a ella: tecnologías novedosas, procesos de fuerte calado social, 
actividades de gran interés, trabajo con personas necesitadas, etc. 


Este análisis de la formación no pretende, en absoluto, convertir los pro- 
cesos formativos en “proyectos ideales” e inalcanzables. Tampoco se pre- 
tende desvirtuar la policromía de los procesos formativos con una mirada 
y un discurso excesivamente “pedagogicista” (eso que algunos denominan 
despectivamente “rollos teóricos de los pedagogos”). Ambas cosas desna- 
turalizarían su sentido práctico y próximo a la realidad del trabajo y de la 
vida profesional. Pero parece obvio que una institución esencialmente for- 
mativa como la universidad debería apropiarse y hacerse valedora de un 
discurso netamente pedagógico de la formación, que no siempre coincidi- 
rá con otros planteamientos que puedan hacer otras instituciones como 
sindicatos, colectivos de empresarios, empresas privadas de formación, etc. 

En todo caso, esta idea de la formación, que vincula la formación uni- 
versitaria y el practicum al desarrollo profesional pero también al desarro- 
llo personal, se sitúa muy próxima a la visión defendida en el último In- 
forme Mundial de la Unesco sobre la formación para el Siglo XXI, 
traducido al español como La Educación encierra un tesoro. El equipo inter- 
nacional coordinado por J.J. Delors (1996) dio una visión amplia y poliva- 
lente de lo que supone formarse en un tiempo como el nuestro. 

Cuatro grandes contenidos formativos se identifican en el Informe: 
aprender a aprender, aprender a hacer, aprender a sex aprender a vivir con los de- 
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más. Lo importante para nosotros es saber cómo podemos traducir estas 
ideas en un proyecto curricular adecuado a las peculiaridades de nuestra ins- 
titución universitaria y a la carrera en que nuestros estudiantes se forman. 
Retomando un planteamiento parecido al que empleaba Barnett (1994: 
61), podemos representar esta idea de una formación integral en el Gráft 
co 4. Se trata de reflejar la necesidad de un diseño de la formación que cu- 
bra bien los diferentes espacios de aprendizaje y desarrollo de competencias 
que resultan necesarios para los estudiantes universitarios. Una visión de es- 
te tipo servirá, cuando menos, para negar que los nuevos planteamientos de 
la formación basada en competencias nos estén arrojando a la cueva de los 
leones de la ignorancia y el practicismo. Bien al contrario, el trabajo por 
competencias, cuando se lleva a cabo bajo este prisma amplio de la forma- 
ción, nos permite diseñar unas propuestas curriculares equilibradas y enri- 
quecedoras para nuestros estudiantes. Nos permite cubrir los diversos ámbi- 
tos formativos a los que hemos ido haciendo referencia. Es bien cierto que 
todo lo que parece coherente en el discurso puede pervertirse en la prácti- 
ca. Pero para eso está justamente la Pedagogía universitaria, para definir los 
criterios y condiciones que un buen modelo de formación debe reunir. 


Gráfico 4. Estructura de la formación (elaboración propia basada en Barnett, 1994) 
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Como puede verse, también este gráfico se estructura en torno a dos 
ejes. El primer eje relaciona los contenidos más académicos (vinculados a 
los aprendizajes habituales en las instituciones universitarias) con los con- 
tenidos más prácticos (vinculados a los saberes prácticos aplicables a la vi- 
da y la profesión). El segundo eje relaciona los contenidos más específi- 
cos y especializados con aquellos más generales. 
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Del cruce de los ejes se generan cuatro espacios que definen otros tan- 
tos ámbitos de contenidos formativos. En función de que las propuestas 
formativas saturen más uno u otro de dichos espacios, nos encontraremos 
con cuatro modelos u orientaciones distintas de la formación. 

Pero la buena formación no es otra que aquella que es capaz de combi- 
nar equilibradamente los cuatro ámbitos: 


1. El primer modelo formativo surge de la unión del vértice de lo académico con el 
de lo especializado. Se trata de un espacio donde los estudiantes desa- 
rrollarán aprendizajes académicos especializados. Eso son, justamente, 
las materias y asignaturas que cursarán en sus carreras. Materias vincu- 
ladas a los conocimientos teóricos que los estudiantes deben adquirir 
durante su formación. Unos son más básicos y otros más especializados. 
Muchas carreras y propuestas curriculares son fundamentalmente teó- 
ricas, tanto en los contenidos como en el desarrollo de la propia for- 
mación basada sobre todo en clases magistrales y aprendizajes sobre li- 
bros. Diríamos que priorizan este componente. 


2. El segundo modelo formativo surge de la intersección entre los aprendizajes es- 
pecíficos y lo que tiene que ver con actividades y desempeños prácticos vincula- 
dos al mundo del trabajo y la profesión. También se incluyen en este apar- 
tado otros aprendizajes prácticos vinculados a la vida cotidiana y/o a 
quehaceres relacionados con la participación social. En una visión res- 
trictiva de la formación (formarse para desempeñar un trabajo), ésta 
sería la figura del proceso formativo y todo el resto quedaría como fon- 
do. En una visión más integral de la formación, constituye en elemen- 
to importante pero insuficiente. 


3. En el cruce entre lo académico y lo general, se integran todos aquellos apren- 
dizajes que tienen que ver con el desarrollo de los estudiantes en tanto que 
aprendices universitarios. Se trata de competencias que no pertenecen 
a ninguna materia en concreto (por eso son generales) pero que re- 
sultan básicas para el buen desempeño académico. Tanto el Informe 
Dearing como los documentos del EEES las han planteado como ele- 
mentos sustantivos en la formación para la sociedad del conocimien- 
to. A ese pool de competencias pertenecen el dominio de la lectura y 
la escritura, las lenguas extranjeras, la informática, la toma de deci- 
siones, el trabajo en grupo, etc. 


4. Finalmente, en el cruce de lo general y el mundo del trabajo y la profesión 
aparecen otro conjunto de competencias que reflejan valores y capacidades ge- 
néricas pero importantes para el desempeño profesional. Sólo si las atende- 
mos adecuadamente podremos decir que hemos formado adecuada- 
mente a los futuros profesionales. Asuntos como la ética profesional, 
la perseverancia en el esfuerzo, el respeto a la diversidad, la solidari- 
dad, el espíritu crítico, la capacidad de innovación, la reflexión, la au- 
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toevaluación, etc., constituyen todo un abanico de cualidades que ca- 
racterizan, o deberían hacerlo, a cualquier perfil profesional. 


Como puede constatarse, esta visión de la formación coincide con lo que 
hemos ido señalando en este capítulo sobre los contenidos de la forma- 
ción. Ciertamente, se puede llevar a cabo una formación basada sólo en 
habilidades de reducido espectro pero, en todo caso, no es ésa la única po- 
sibilidad. En mi opinión, ni siquiera es una buena posibilidad, aunque pue- 
de ser necesaria en ciertos programas y situaciones. 

Una buena formación es aquella que posibilita el desarrollo integral de 
las personas y las capacita para ir afrontando retos cada vez más complejos. 
Una buena formación debe atender y equilibrar los diversos ámbitos del 
desarrollo personal, social y cultural de los sujetos (Zabalza, 2000). 
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El Practicum y sus aportaciones 
a la formación 


Dicho todo lo anterior, sólo nos falta entrar a considerar qué papel jue- 
ga el Practicum en ese enfoque de la formación. 

La primera cuestión a resolver aquí es determinar si el practicum se vin- 
cula directamente a la estructura curricular y al proyecto formativo que el 
currículo representa o, por el contrario, se trata de una iniciativa postcu- 
rricular, es decir, algo a lo que se accede una vez que la formación ha fi- 
nalizado con vistas a facilitar la transición al mundo del empleo. Obvia- 
mente, solo la primera opción (que no excluye la segunda) tiene sentido 
para nosotros. 

El practicum se integra en las carreras como un momento y un recurso 
importante en la formación de nuestros estudiantes. 

¿Y qué significa eso? Pues al hilo de los razonamientos que se han ido ex- 
poniendo en los apartados anteriores, significa volver a las preguntas ini- 
ciales: ¿Qué se supone que han de aprender los estudiantes durante sus prácticas? 
¿Deben mejorar simplemente en el conocimiento del escenario de trabajo o podemos 
esperar que desarrollen conocimientos y destrezas distintos y complementarios a los 
adquiridos en las clases universitarias? ¿O se trata sólo de que se acostumbren a la 
actuación sobre el terreno y que contrasten y reafirmen unas actitudes positivas y res- 
ponsables cara al trabajo? ¿Podemos esperar algún tipo de mejora de ellos mismos co- 
mo personas en base a las experiencias que les ha tocado vivir durante el periodo de 
prácticas? 

Pese a todo el escepticismo que estas cuestiones pueden provocar, no po- 
demos marginarlas. Si el practicum es algo más que enviar a nuestros es- 
tudiantes a empresas o instituciones para que se aproximen al mundo pro- 
fesional, hemos de ser capaces de dar una respuesta coherente a las 
cuestiones anteriores. 
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El sentido formativo del Practicum 
y de las Prácticas en Empresas 


Tres aspectos cabría resaltar en este punto por su especial incidencia a 
la hora de dar sentido formativo al Practicum y las Prácticas en Empresas: 


a) La progresiva consolidación de esa nueva idea de formación que se ha 
ido analizando en los capítulos anteriores. Una formación que no se 
reduce al aprendizaje mecánico de los contenidos disciplinares sino que 
se extiende a ámbitos que desbordan lo académico. 


El periodo de prácticas es especialmente propicio para abordar todo el 
espectro de conocimientos y competencias que pretendemos que nuestros 
estudiantes alcancen. El practicum permite completar los aprendizajes dis- 
ciplinares y enriquecerlos mediante la posibilidad de aplicarlos en contex- 
tos profesionales reales. Pero junto a ello, se incorporan a la formación 
otros elementos que tienen que ver con la actitud intelectual, con la capa- 
cidad de trabajo en equipo, la capacidad de adaptarse a situaciones nuevas 
y, a veces, exigentes, la capacidad de comprometerse y asumir responsabi- 
lidades, la capacidad de idear y emprender, etc. Todos esos aprendizajes 
que son, como venimos repitiendo, valores sustanciales de una buena for- 
mación hallan, a veces, mejor acomodo en los periodos de prácticas que en 
el trabajo en las aulas y laboratorios. 

Algunas reconocidas instituciones universitarias internacionales inclu- 
yen en sus programas prácticas a realizar en países en vías de desarrollo. 
Los alumnos no sólo deben aplicar sus conocimientos técnicos al ejercicio 
profesional sino que se les pide que lo hagan en un contexto distinto al su- 
yo y con carencias, para que lleguen a comprender el compromiso social 
que asumen con sus estudios y su posición social privilegiada. 

Las políticas formativas universitarias han acabado generalizando la in- 
corporación de periodos de prácticas a los programas de estudio porque he- 
mos podido comprobar su riqueza como oportunidades de aprendizaje y 
formación. 

Formarse (también durante y como consecuencia de las prácticas) debe 
implicar: saber más, saber cosas que antes no se sabían, saber hacer más, saber 
hacer y manejar recursos con una destreza superior a la que se poseía y con 
mayor capacidad de utilizar esos recursos en contextos reales; ser mejor uno 
mismo sentirse más satisfecho, más completo, más próximo a la idea del 
profesional en el que quiere convertirse; y estar en mejores condiciones de tra- 
bajar y colaborar con otras personas. 

Esos referentes que planteaba el Informe Delors (1996) para la Educa- 
ción del Siglo XXI constituyen un referente claro a la hora de diseñar un 
practicum formativo. 
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b) Una diferente relación entre la teoría y la práctica 
en los procesos formativos 


Si algo va quedando claro hoy en día, en eso que se ha dado en llamar 
la “sociedad del aprendizaje”, es que la formación ha de ser entendida co- 
mo algo que trasciende la academia, necesitamos más conocimientos que 
los que puede proporcionar la universidad y, desde luego, los cortos años 
de estudios universitarios, la formación se tendrá que mantener a lo largo 
de toda la vida como un proceso siempre abierto e inacabado. 

Estas ideas, que parecen sensatas y de sentido común, no son, con todo, 
un punto de referencia habitual en el funcionamiento de nuestras institu- 
ciones de formación. A la vista de cómo han sido concebidos los Planes de 
Estudio y de las fuertes presiones que todavía se ejercen desde los progra- 
mas de las asignaturas (habitualmente muy hipertrofiados de contenidos) 
se diría que el profesorado universitario está más orientado a cubrir por 
completo los ámbitos de conocimiento teórico a los que se dedican que a 
introducir a los alumnos en ellos y prepararlos para que vayan abarcándo- 
los por ellos mismos a lo largo de toda su vida. Da la impresión de que la 
idea en la que nos movemos los profesores de universidad es que lo que los 
estudiantes no estudien con nosotros no lo podrán estudiar después. De 
ahí nuestra obsesión por incorporar a nuestro programa, no importa cuál 
sea la duración de la asignatura, cuantos más contenidos mejor. 

Desde la perspectiva del life-long learning, la tensión docente adquiere 
otro carácter: se precisa dotar a los estudiantes de los instrumentos disci- 
plinares básicos para que ellos mismos puedan ir construyendo, con pos- 
terioridad, los conocimientos propios de esa materia. La idea de partida es, 
pues, que los sujetos vamos a aprender a lo largo de nuestra vida. Y que, 
por tanto, durante toda ella llevaremos a cabo aprendizajes mediados por 
el ejercicio profesional (el trabajo como profesionales activos y el estudio 
se complementarán mutuamente). De ahí que una de las cosas que los es- 
tudiantes universitarios deben aprender es cómo combinar, en ese proce- 
so de formación alargado, el estudio y el trabajo profesional. Y ahí es don- 
de el practicum y las prácticas en empresas juegan un papel formativo de 
gran calado. 

Ya desde el periodo universitario debe quedar clara esa complementarie- 
dad entre trabajo y estudio pues esa va a ser la dinámica habitual a través de 
la cual se va a desarrollar cualquier progreso profesional posterior. 

Por eso, resulta erróneo confundir practicum con práctica profesional 
(o preprofesional). O entender el practicum como el momento final de las 
carreras para que los estudiantes estén en condiciones de aplicar aquello 
que han ido aprendiendo a lo largo de los cursos universitarios. La rique- 
za formativa del practicum no es ésa. Igual que en las asignaturas ordina- 
rias hay teoría y práctica, en el practicum debe haber práctica y teoría. La 
relación teoría - práctica es igualmente importante dentro de la academia 
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y en los aprendizajes que se hacen fuera de ella. Sin ese componente teó- 
rico, el aprendizaje experiencial pierde una parte esencial de su riqueza. 


c) La posibilidad de enriquecer y diversificar las experiencias formativas 


Otro de los retos importantes de la Educación Superior en la actualidad 
tiene que ver con la necesidad de enriquecer y diversificar la oferta for- 
mativa que se hace a los estudiantes. No cabe duda de que, en ese sentido, 
el practicum juega un papel muy relevante. Lo que se hace en las prácti- 
cas, el tipo de experiencia que se vive, las relaciones que se mantienen, los 
aprendizajes que se obtienen, etc., son muy diversos de aquellos que se lle- 
van a cabo en las clases universitarias. No es infrecuente que los estudian- 
tes señalen que el periodo de prácticas ha sido “lo mejor” de su carrera, 
donde más han aprendido, donde mejor se lo han pasado, donde han sen- 
tido que formarse es mucho más que saberse los temas del programa. En 
este sentido, cuanto más variadas y “fuertes”, en lo personal y en lo profe- 
sional, sean las experiencias que propician los contextos de prácticas, tan- 
to mejor cumplirá el practicum esta finalidad. 

Los tres aspectos mencionados: una visión más amplia y menos mecani- 
cista de la formación; una fuerte interacción entre teoría y práctica que 
prepare para el lifelong learning y la posibilidad de enriquecer el contenido 
de las experiencias que les ofrecemos a nuestros estudiantes, enmarcan el 
sentido formativo del practicum y de las prácticas en empresas. 

Estas ideas vinculadas a la formación en su sentido más amplio han ve- 
nido reflejadas, con cierta frecuencia, en la literatura internacional sobre 
el Practicum. En realidad no se renuncia a la importancia que el Practicum 
posee como experiencia preprofesional y vinculada, por tanto, al empleo. 
Pero ese aporte formativo se complementa con lo que el practicum puede 
ofrecer a otros ámbitos del desarrollo individual. 

Tendríamos así, por simplificar, un doble ámbito de crecimiento forma- 
tivo de nuestros estudiantes a través del practicum: 


e La formación orientada al desarrollo profesional, especialmente sensible 
al desarrollo de competencias y habilidades precisas en el ámbito de 
cada carrera o sector profesional. 

e La formación orientada al desarrollo personal, especialmente sensible al 
enriquecimiento personal de los estudiantes en todos aquellos ámbi- 
tos que los hagan profesionales maduros y ciudadanos responsables y 
atentos a las demandas de la sociedad y de los sujetos con los que es- 
tán llamados a trabajar. 


Los primeros (modelos orientados a los aprendizajes profesionales) sue- 
len responder a planteamientos más convencionales: cada carrera viene 
definida por la posesión de una serie de competencias objetivas vinculadas 
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al dominio de los diversos campos disciplinares de la profesión tanto en lo 
que tienen de conocimientos como de habilidades y destrezas operativas. 
Tanto los centros universitarios como los centros de prácticas se ven abo- 
cados a orientar su actuación a configurar una oferta de asignaturas y ex- 
periencias prácticas que llevarán a los sujetos a adquirir los conocimientos 
preestablecidos y las competencias identificadas (y exigidas) para el ejerci- 
cio profesional. 

Los modelos basados en el desarrollo personal son modelos más rom- 
pedores. Algunos autores los han denominado modelos alternativos, como 
expresión de una visión distinta de la profesión, que toma en cuenta lo que 
los profesionales son como personas y no solamente lo que saben como ex- 
pertos de un campo. Se asume que los procesos de desarrollo personal fun- 
cionan de forma diferente a los de simple aprendizaje, partiendo de la idea 
básica de que, a fin de cuentas, cada aprendiz sigue un proceso de apren- 
dizaje que es muy personal y viene muy mediatizado por sus propias ca- 
racterísticas individuales. Se problematiza por tanto la idea de formación 
como proceso unitario e igual para todos y se huye de sistemas formativos 
rígidos o preestablecidos. Los centros de formación centran su aportación 
en el ofrecimiento de diferentes vías enriquecidas de las que puedan ser- 
virse los estudiantes en su formación. 

Parece coherente suponer que se espera un sistema de prácticas muy di- 
ferente de unos modelos a otros. Los primeros incluyen los periodos de for- 
mación en centros de prácticas como periodos en que los estudiantes han 
de continuar su equipamiento competencial. Y al final de las mismas se es- 
pera de ellos y ellas que hayan asimilado el listado de habilidades y compe- 
tencias profesionales previstos en el plan de formación. De hecho, algunos 
modelos de prácticas elaboran listados muy específicos de conocimientos y 
habilidades técnicas que se espera que los futuros estudiantes adquieran du- 
rante su periodo de prácticas. La supervisión está centrada en facilitar ese 
proceso y la evaluación en constatar hasta qué punto se ha conseguido. 

Los modelos centrados en el desarrollo personal están más orientados a 
que cada alumno recorra su propio camino y se ofrecen oportunidades di- 
versas de inclusión en esa especie de “ejercicio profesional anticipado”. Se 
ofrecen muy diversas modalidades de prácticas y se valora, sobre todo, la ri- 
queza de la experiencia vivida por el aprendiz, el impacto que esa expe- 
riencia pueda tener sobre su visión de la vida y la profesión. Aspectos como 
la autoestima, el autoconocimiento, la visión crítica del escenario de traba- 
jo, etc., forman parte sustantiva de lo que se espera que las prácticas pro- 
porcionen al profesional. 

Desde los inicios de los Congresos de Poio sobre el Practicum y las prác- 
ticas en empresas, allá por los años 80, hemos venido insistiendo en la ne- 
cesidad de que los modelos de formación, apoyados en el practicum, in- 
corporen las tres dimensiones. La visión burocrática y academicista de la 
formación es muy reluctante a incorporar dimensiones difícilmente con- 
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trolables por los académicos como sucede con el desarrollo personal. La 
aparición insistente de investigaciones, en el ámbito de la formación, en 
torno a la importancia de competencias que van más allá de lo académico 
pone sobre el candelero la necesidad de tomarlas en consideración. 

Todo lo que se ha venido hablando estos años de los “profesionales re- 
flexivos”, de “la construcción de la identidad profesional”, de la “percep- 
ción de la profesión y de los profesionales”, del “espíritu emprendedor”; 
de “la creatividad”, de la “capacidad de compromiso”, de la importancia de 
actitudes personales como “el respeto a la diversidad”, “la capacidad de co- 
laboración y trabajo en equipo”, la “empatía” y la “resiliencia”, etc., va en 
esa dirección. 

Con todo, estos aspectos reconocidos como relevantes no acaban de in- 
tegrarse en los componentes académicos de la profesión. Resulta más via- 
ble y efectivo su encaje en los periodos de prácticas en contextos reales de 
trabajo. Es por eso que, como veremos en los próximos apartados, el prac- 
ticum está llamado a jugar un importante papel en la posibilidad de ofre- 
cer a nuestros estudiantes un modelo integral de formación. Un buen 
practicum la enriquecerá, pero también podría limitarla si no se organiza 
bien. Algunos de los aspectos menos burocráticos y más personales de la 
formación sólo es posible reforzarlos a través de las prácticas. 

En un interesante trabajo Bullough y Gitlin (1994), dos profesores que pa- 
saron a desempeñar funciones de formación de profesores, hacen una crítl- 
ca general a los actuales sistemas de formación (sobre todo por su insisten- 
cia en la adquisición de listados de habilidades) y señalan cuatro condiciones 
básicas que habría de reunir cualquier programa de formación que quisiera 
realmente abarcar este aspecto multidimensional de la formación: 


1. Que la formación inicial universitaria (pre-service) esté conectada a la 
formación permanente (¿n-service). 

2. Que la formación (aprovechando los periodos de prácticas), incluya 
un estudio cuidadoso y una postura crítica de los diversos contextos 
de trabajo profesional. 

3. Que la formación (a partir de la experiencia de prácticas), permita 
clarificar y criticar las teorías implícitas y las perspectivas personales 
que los estudiantes llevan consigo. 

4. Que la reflexión sobre las funciones y propósitos de la educación y de 
la escuela (en otros casos de los ámbitos profesionales a los que se va- 
yan a incorporar los estudiantes) constituyan un contenido central de 
la formación. 


Lo que parece sustantivo para poder organizar una buena oferta prácti- 
ca a nuestros estudiantes es tener una idea amplia de los contenidos de la 
formación y de las condiciones que debe reunir nuestro practicum para 
cumplir sus propósitos. 
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Aportaciones formativas del Practicum 


Si nos aproximamos a una distancia más próxima al sentido y los conte- 
nidos que el practicum integra (o debiera hacerlo) en la formación de 
nuestros estudiantes, estaríamos en buenas condiciones para descomponer 
el enorme potencial formativo que el practicum, como pieza curricular, 
posee. La pregunta sigue siendo la misma, ¿qué aporta (o podría hacerlo de es- 
tar bien organizado) el practicum a la formación de los estudiantes? Entre muchas 
otras aportaciones, podríamos destacar las siguientes: 


a) Sirve para aproximar a los estudiantes al mundo y la cultura de la profe- 
sión a la que desean integrarse y para darles la oportunidad de vivir 
sobre los propios escenarios profesionales, sus dinámicas, la naturaleza 
de las intervenciones que se llevan a cabo en ellos, el sentido que los pro- 
fesionales dan a su trabajo, etc. 


Esta es su función básica y, aunque pudiera parecer poco pretenciosa, 
ofrece enormes posibilidades, como más adelante veremos de cara a la for- 
mación y a la percepción realista de los escenarios profesionales. A través de 
las prácticas ellos y ellas se integran en escenarios profesionales reales. Es 
una oportunidad para ver desde dentro los centros de trabajo, conocer a los 
profesionales y, en muchos casos, poder trabajar o estar junto a ellos en su 
quehacer diario. El hecho de vivir durante un periodo de tiempo (que nun- 
ca debiera ser tan escaso que no diera pie a integrarse realmente en el gru- 
po) con los otros trabajadores o profesionales de la empresa u organización 
sirve de oportunidad para vivir sobre el terreno las dinámicas de la institu- 
ción, los modos de relación entre las personas, los estilos de ejercicio del po- 
der propios de esa empresa, la cultura empresarial o institucional, en suma. 

Toda profesión está basada en unos conocimientos particulares. Pero a la 
vez genera una cultura que le es propia, bien de la profesión en sí misma, bien 
de los escenarios institucionales en los que se desarrolla el trabajo. Y eso no 
se aprende en las aulas universitarias. Eso se vive (porque se trata de algo que 
trasciende la simple decodificación intelectual) cuando uno se mete en el ajo, 
cuando comparte el día a día con los profesionales, cuando ha de someterse 
a la lógica diaria de las instituciones y los procesos de actuación, etc. 


b) Sirve para que los estudiantes puedan generar marcos de referencia 
o esquemas cognitivos de forma tal que los aprendizajes académicos que- 
den iluminados por su “sentido” y “naturaleza” en la práctica profesional 


En un trabajo anterior (Zabalza y Zabalza Cerdeiriña, 2011) hemos se- 
ñnalado que uno de los principios básicos del aprendizaje es que se apren- 
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de mejor si los alumnos son capaces de dar sentido a las cosas que estudian. 
Es decir, si saben, porque se lo decimos o sugerimos, para qué sirve o a qué 
se aplica lo que están aprendiendo. No tiene caso insistir en que el practi- 
cum forma parte de ese proceso de aprendizaje y formación que repre- 
sentan las carreras universitarias. De ello se deriva que éste sea el aspecto 
que mejor resume, a mi juicio, la naturaleza curricular del practicum. En 
una doble dirección: 


e Porque permite ¿iluminar los aprendizajes académicos desde la prác- 
tica profesional real (lo que se explica en las clases se entiende me- 
jor tras haber tenido experiencias reales en los escenarios profesio- 
nales reales). Sobre todo en el caso de materias de claro sentido 
profesional, los contenidos de éstas adquieren un significado mucho 
más claro cuando los alumnos han tenido previamente alguna expe- 
riencia de prácticas: entienden mejor de qué se está hablando, saben 
referirlo a los procesos reales que han podido conocer durante las 
prácticas, etc. 

e Porque permite leer mejor la práctica profesional real (lo que se ve y ha- 
ce en los centros de prácticas se entiende mejor tras haber aprendido 
los fundamentos teóricos en los que se basa dicha acción). Lógica- 
mente, las disciplinas académicas surten a los estudiantes de decodifi- 
cadores (vocabulario, recursos para el análisis, conocimiento básico 
de los procesos y de los recursos tecnológicos empleados, etc.) que les 
permitirán entender mejor lo que sucede en las empresas e institu- 
ciones donde hagan sus prácticas. Parece obvio suponer que un alum- 
no va a sacar más provecho de sus prácticas en el departamento de 
ventas de una empresa si ya ha estudiado algo de ventas en alguna ma- 
teria universitaria. 


Este aspecto lo han recogido Boud, Keogh y Walker (1985) al señalar 
que el aspecto crucial de todo practicum es que posibilite el que los estu- 
diantes tengan la oportunidad para reflexionar y para examinar la expe- 
riencia que están viviendo a la luz de los conocimientos y la capacidad de 
comprensión que cada uno de ellos posee en ese momento. Faltaría aña- 
dir aquí, la otra cara de la moneda: el practicum cierra efectivamente su 
sentido curricular si, además, hace posible que los estudiantes tengan la 
oportunidad de entender mejor y de forma más significativa las lecturas y 
explicaciones teóricas de sus formadores universitarios a la luz de la expe- 
riencia y vivencias obtenidas durante su periodo de prácticas. Esto es, en- 
tre las materias universitarias y las prácticas se produce un enriquecimien- 
to mutuo: cada componente del proceso formativo se complementa con el 
otro y se mejora a partir del otro. Por eso resultan más aportadores, a me- 
nos en esta dimensión formativa, los practicum que van intercalados a lo 
largo de la carrera 
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c) Sirve para llevar a cabo experiencias formativas que son nuevas y dis- 
tintas de aquellas que se trabajan en las aulas y laboratorios universita- 
rios: adquirir nuevos conocimientos, desarrollar nuevas habilidades, re- 
forzar o modificar actitudes, etc. (Zabalza, 1996) 


Suele ser habitual en determinadas carreras que ciertos aprendizajes pre- 
cisen de recursos no disponibles en los centros universitarios: equipos muy 
sofisticados O caros, actividades prácticas reales, habilidades o actitudes que 
precisan contrastarse ante sujetos y situaciones reales, etc. En estos casos, el 
practicum y las prácticas en empresas juegan un papel complementario en la for- 
mación de los estudiantes. No se podría completar la formación sin poder 
disponer de ambas partes del recorrido. La cuestión estriba, en este caso, en 
llevar a cabo un correcto y explícito desarrollo curricular del programa de 
prácticas de forma que se concreten, hasta donde parezca adecuado, los 
aprendizajes que se espera obtener de la experiencia. La diferenciación en- 
tre los tres órdenes de contenidos formativos: conocimientos, habilidades 
personales y actitudes, resulta muy clarificador en este punto. 

El sistema de formación en alternancia característico de algunos países eu- 
ropeos es un claro referente de esta configuración. En su caso, el proceso 
formativo identifica con suma precisión cuáles son los aprendizajes que se 
llevarán a cabo en el centro de formación y cuáles son los que correspon- 
den al centro de trabajo. Únicamente se certifica la acreditación profesio- 
nal correspondiente cuando se ha comprobado que tanto unos como otros 
han sido asimilados por el sujeto en formación. 


d) Sirve para que los estudiantes se hagan conscientes de la forma en que 
encaran las actividades que llevan a cabo y, de resultas, de cuáles son sus 
puntos fuertes y débiles. En cierta manera, constituye un recurso impor- 
tante a la hora de identificar y tomar conciencia de las propias lagunas 
formativas. Es, por tanto, un escelente recurso de autoevaluación y de 
motivación 


Esta dimensión posee una potencia formativa de una importancia fun- 
damental tanto en el orden de las competencias metacognitivas (la forma en 
que los sujetos somos conscientes de nuestros propios recursos intelectua- 
les: de cuáles son y de cómo los manejamos) como en el orden de las acti- 
tudes y otros componentes más ligados a la personalidad de cada uno (de 
qué manera tendemos a resolver las situaciones inesperadas o conflictivas 
a que nos debemos enfrentar). 

Schón (1998) se ha referido a las aportaciones cognitivas de las expe- 
riencias prácticas iniciales, atribuyéndoles la capacidad de reconocer y ana- 
lizar problemas. Las prácticas deberían servir, sobre todo, para crear in- 
certidumbre y disonancia cognitiva en los estudiantes de manera que, 
después, se vieran forzados a buscar respuestas, a revisar estereotipos o a 
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relativizar principios que resultan más pertinentes en contextos académi- 
cos que en la acción profesional real. 

Con respecto a sus aportaciones al ámbito de las actitudes y el conoci 
miento personal, el sentido del practicum resulta fundamental en el proce- 
so global de formación. Bastaría analizar algunos “diarios de prácticas” pa- 
ra constatar el permanente ajuste personal que los estudiantes han de 
realizar durante su estancia en los centros de trabajo. Deben aprender a 
manejar sus inseguridades, sus desconocimientos, la relación (a veces de- 
sequilibrada) con los profesionales a los que los adscriben, etc. Y cuando 
el practicum tiene que ver con escenarios y prácticas profesionales de gran 
carga emocional (trabajo en contextos problemáticos o en empresas en cri- 
sis, trabajo con sujetos en situación carencial, trabajos que implican un 
contacto directo con el público o tener que hacer frente a situaciones que 
exigen una implicación personal importante, etc.) este aspecto del practi- 
cum resulta de una importancia fundamental. 


e) Aporta al alumno posibilidades mejoradas de obtener un empleo. Y en 
todo caso, hace más fluida la transición al mundo del empleo 


Aunque en algunos enfoques, éste es el objetivo fundamental del practi- 
cum y las prácticas en empresa, constituye tan sólo una de sus posibles apor- 
taciones. El practicum no dejaría de ser insustituible en los programas de 
formación por mucho que no garantizara un mejor acceso al empleo. Eso 
es lo que sucede en muchas carreras en las que el acceso al empleo está re- 
gulado por oposiciones o normativas especiales. 

Como ha señalado García Delgado (1997) son muchas las ventajas que 
las prácticas en empresas aportan a los alumnos en este ámbito: adquirir 
algo de práctica en las actividades propias del sector; poder incluir la ex- 
periencia en su curriculum vitae como aval en la búsqueda de empleo; 
obtener una visión estratégica de cómo funciona el empleo en ese deter- 
minado sector; aprender a reconocer lo que se valora más en la empre- 
sa; saber cómo manejarse con confianza en los procesos selectivos; a tra- 
vés del contacto directo con los empleadores aprender a apreciar las 
dinámicas que prevalecen en el mundo de la empresa a la hora de selec- 
cionar a los empleados; adquirir conocimientos interesantes de cara al 
auto-empleo. 

En definitiva, el practicum constituye una importante pieza en el edifi- 
cio de la formación de nuestros estudiantes. Pero, sobre todo, lo que su- 
pone es una mirada diferente sobre lo que significa formarse. Es abrir el 
campo de influencias formativas más allá de los muros de nuestras institu- 
ciones universitarias, más allá de los académicos y de los libros. 

Es verdad que no todos los modelos de prácticas en empresas se plantean 
un abanico tan amplio de objetivos. En algunos casos están proyectadas 
con una orientación mucho más parcial y limitada. Lo cual es una pena 
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porque se están desperdiciando parte de las grandes ventajas formativas 
que el practicum posee como componente curricular. 


El Practicum como encuentro 


La moraleja que subyace a las cuestiones que vamos analizando es que el 
practicum posee una capacidad formativa que va mucho más allá del me- 
ro training pre-profesional. El practicum es un momento de la formación 
en el que se privilegian dos aspectos básicos e interconectados entre sí: el 
contacto con un escenario profesional real y la función encuentro. Los estudian- 
tes salen de las aulas para encontrarse con la realidad viva de un escenario 
profesional. Y ese contacto inicial con el mundo profesional les abre a 
otros múltiples encuentros. El Gráfico 5 trata de representar esos múltiples 
encuentros que el practicum está llamado a facilitar y enriquecer. 


Gráfico 5. El Practicum como encuentro (elaboración propia) 
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El contacto con el escenario profesional real posibilita poner en práctica 
muchas competencias profesionales genéricas que forman parte del catá- 
logo de aprendizajes que corresponden a la formación universitaria: la ob- 
servación, el análisis de las situaciones, la narración-descripción-análisis de 
las experiencias, la presentación de resultados, etc. Ir de prácticas no es sa- 
lir de la universidad para hacer cualquier cosa. Es seguir aprendiendo es 
un contexto no académico. 

Otro tanto sucede con la función encuentro del practicum. Los estudiantes 
han de explorar lo que significa interactuar en un contexto que poco tiene 
que ver con el marco académico en el que venían desarrollando sus estudios. 
Y no es sólo la novedad del contexto lo que les debe llamar la atención y es- 
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timular la curiosidad, sino la propia naturaleza de ese contexto real y prácti- 
co al que ahora deben enfrentarse con las pocas o muchas herramientas de 
que se hayan ido dotando en sus años universitarios. Se encontrarán y apren- 
derán sobre el propio centro de trabajo o institución de prácticas. Cada institu- 
ción o empresa tiene su propia dinámica, sus exigencias, desarrolla sus pro- 
cesos productivos o de servicio, etc. La experiencia en ese contexto les 
permitirá hacerse una idea más realista del mundo del trabajo. 

Se trata de una idea aún parcial y limitada a su propia experiencia (que 
podría mejorarse si la pone en común con la de otros compañeros que ha- 
brán hecho prácticas en empresas y contextos diferentes) pero, en todo ca- 
so, más realista y actual que la que podría haber ido ocupando su imagina- 
rio juvenil. Esos conocimientos son importantes para aquellos estudiantes 
que posteriormente deseen organizar su propia empresa. Es en ese marco 
donde toman cuerpo los aprendizajes con respecto a la profesión y los profesio- 
nales. 

Una de las aportaciones centrales del Practicum es la posibilidad de in- 
tegrarse en un escenario profesional real y conocer y participar in situ de 
la cultura y estilo de trabajo de quienes ejercen la profesión a la que el es- 
tudiante en prácticas desea acceder. Ir de prácticas significa encontrarse 
con la profesión y sus prácticas, lo que hacen los profesionales de ese cam- 
po, y su cultura, la forma de entender las cosas, de plantear los problemas, 
de entender la función profesional, etc. Es encontrarse, también, con los 
profesionales del ramo. La pequeña socialización que representan los perio- 
dos de prácticas permiten conocer no solo a profesionales en abstracto si- 
no a personas concretas que son profesionales (con sus ideas, sus expe- 
riencias personales, su forma de vivir la profesión, etc.). Es un encuentro 
con el trabajo que hacen y la forma de hacerlo. 

Los primeros aprendizajes (normalmente vicarios, obtenidos a través de 
la observación de lo que hacen sus tutores de prácticas) suelen completar- 
se con la participación directa en el trabajo profesional. Cuanto más in- 
tensa es ésta, mejor rendimiento se saca del practicum. De esta manera, el 
“saber sobre” se completa con el “saber cómo”, aspecto clave en la preten- 
dida formación por competencias. 

Si el practicum está bien organizado se encontrará, también, con otros 
compañeros/as estudiantes y podrá compartir con ellos y ellas sus propias 
dudas, emociones, dilemas prácticos, etc. El encuentro se refiere también 
a las instituciones donde desarrollarán sus prácticas. Las instituciones (em- 
presas, organizaciones, etc.) tienen sus normas, sus tradiciones, su cultura, 
sus directores/as, sus recursos. Para un estudiante en prácticas éste es uno 
de los aprendizajes básicos: ¿cómo adaptarse a una nueva institución? 

En el cuadro de encuentros vinculados al practicum debe figurar, igual- 
mente, el que se refiere al contacto con los usuarios del servicio o los clien- 
tes de la empresa donde se hacen las prácticas. Se accede así a una dimen- 
sión esencial de algunas profesiones cuyo eje central es la atención y/o el 
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trabajo con personas. Ese encuentro adquiere características particulares 
cuando nuestros estudiantes han de enfrentarse a un encuentro directo y 
próximo con otras personas, sean clientes, pacientes, alumnos, etc. En ese ca- 
so, todo lo que estudiaron en sus cursos universitarios pasa a un segundo 
plano porque ahora tienen que tratar con personas, tienen que atenderlas 
y entenderlas. La relación con ellas suele venir cargada de condiciones y 
características particulares. En ocasiones aparecen, incluso, las tensiones y 
los conflictos. Se sale así de los libros para encontrarse con la vida. Otra de 
las aportaciones relevantes del practicum. Éste suele ser el principal desa- 
fío de nuestros estudiantes en prácticas y así aparece de manera muy ex- 
plícita en sus comentarios en el diario y en el blog de prácticas. 

Como ya he señalado en un punto anterior, las prácticas, por sí mismo, 
poco aportan al crecimiento de nuestros estudiantes si no van conectadas 
a sus conocimientos teóricos. Deben propiciar aprendizajes vinculados a 
las disciplinas académicas. Las situaciones que va a vivir el/la estudiante en 
prácticas deben conducirlo a retornar a las materias del Plan de Estudios 
para recuperar informaciones, retomar herramientas de análisis, aclarar 
dudas o disonancias entre lo aprendido en clase y lo experimentado en el 
trabajo. 

El papel fundamental de estos periodos de prácticas es que los estu- 
diantes puedan confrontar lo que han aprendido en las aulas universitarias 
con la experiencia que están viviendo. Pero no sólo eso. También deben 
confrontar la experiencia vivida con la teoría. A veces los periodos de prác- 
ticas se quedan en meras vivencias emocionales que los estudiantes re- 
cuerdan con entusiasmo, pero que cuando se mitiga su intensidad acaban 
aportando poco a la reestructuración de sus esquemas mentales. Y suele su- 
ceder eso porque la experiencia no se contrasta con la teoría. Los estu- 
diantes van experimentando sensaciones que no llegan a relacionar con lo 
que han estudiado en las aulas universitarias o con la literatura especiali- 
zada. También a eso se aprende durante las prácticas. 


Varios de mis estudiantes en prácticas (de la carrera de Magisterio) co- 
mentaban en el blog de prácticas que en sus clases había un niño “hipe- 
ractivo”. Y los comentarios se repetían. Pero eran simples narraciones 
que describían la situación, en general, como una circunstancia negativa 
que perturbaba al grupo. Todo pudiera haber quedado en ese simple co- 
mentario. Entonces intervine yo para señalarles que no bastaba con esa 
simple mención descriptiva. Que debían enterarse qué era la hiperacti- 
vidad y qué caracterizaba a los niños y niñas hiperactivos. Es decir, les 
planteé que su experiencia, para no quedarse en una mera anécdota, de- 
bían contrastarla con la literatura especializada. Y eso hicieron. 


En cualquier caso, el principal encuentro de los estudiantes en prácticas, 
es el encuentro consigo mismos. Tarea importante ésta en la formación. Con 
frecuencia mencionamos la importancia que adquieren en la formación, 
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sobre todo para ciertas profesiones, los aspectos personales, la capacidad 
para identificar los puntos fuertes y débiles de cada uno, las emociones, la 
capacidad de afrontar frustraciones o de implicarse personalmente. Pero 
son aspectos difíciles de afrontar en la acción académica, mucho más inte- 
lectual y neutra. Es en el practicum donde esos aspectos se hacen más evi- 
dentes. Se ven en una situación novedosa, relacionados con otras gentes y 
situaciones; sintiéndose, a veces, bien aceptados y otras aceptados con retil- 
cencias; haciendo cosas que nunca antes habían hecho; asumiendo res- 
ponsabilidades nuevas; trabajando con gente que, a veces, tiene proble- 
mas, etc. Es un auténtico chequeo de sus propias cualidades personales, 
sintiendo las cosas que les gustan y las que les disgustan y, sin duda, la me- 
jor manera de sentir en propia carne los puntos fuertes y débiles de cada 
uno. 

El practicum mejora la madurez y autoconfianza (Simoes y Ralha 
Simoes, 1997). Una de las cosas que más repiten mis estudiantes al regreso 
del practicum (el primero en su carrera) es su satisfacción porque, cuen- 
tan, lo iniciaron con mucha ansiedad, temiendo no ser capaces de ajustar- 
se bien al trabajo pero, una vez allí, todo fue saliendo muy bien y eso les 
había dado seguridad y les había permitido sentirse cómodos. 

Los estudiantes que van de prácticas van a vivir situaciones que deben 
llevarles, si están bien organizadas a obtener aprendizajes. 

En resumen, pues, y volviendo a los contenidos de la formación, la uni- 
versidad debería garantizar a los estudiantes un practicum que propiciara 
su desarrollo, bien en base a la naturaleza de los escenarios donde se de- 
sarrollan, bien en función de las acciones que incluyen y los contenidos 
que se trabajan, bien en las orientaciones metodológicas, bien en las prio- 
ridades que se les marcan, etc., en las siguientes dimensiones básicas: 


a) La dinámica general del desarrollo personal. La pregunta que nos pode- 
mos plantear es: ¿qué les estamos aportando a nuestros estudiantes, a tra- 
vés del plan de estudios que les ofrecemos, en lo que tiene que ver con su desa- 
rrollo personal? La pregunta puede plantearse en términos generales, 
referida a toda la carrera universitaria, o puede hacerse en relación 
más específica al practicum. Al margen de las mejoras y avances que 
son producto de la edad o de otras circunstancias, ¿podemos consta- 
tar que las experiencias vividas en el practicum por nuestros estu- 
diantes les han ayudado a madurar, los han ido haciendo más segu- 
ros, más responsables, más comprometidos?; ¿qué aspectos del actual 
practicum deberíamos modificar facilitar que así sea? 

b) La mejora de los conocimientos y capacidades. De la misma manera pode- 
mos preguntarnos: ¿qué han aprendido de nuevo durante el periodo o pe- 
nodos de prácticas que les hemos ofrecido? ¿En qué han mejorado sus ca- 
pacidades previas?, ¿qué nuevas competencias han asumido 
efectivamente?, ¿qué dimensiones del perfil profesional para el que 
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se preparan han quedado atendidas y cuáles desatendidas? Con fre- 
cuencia nuestros estudiantes regresan con una enorme satisfacción 
de sus prácticas pero les cuesta más reconocer qué han aprendido 
realmente durante ese tiempo. El practicum no es solamente un pe- 
riodo “sin clases”, o una experiencia “vivencial”; es un periodo de 
aprendizaje, de aprendizajes prácticos pero también teóricos. Por eso 
debemos planificarlo y supervisarlo para que de él se deriven apren- 
dizajes efectivos. 

c) La referencia al mundo del empleo. Insistir en la dimensión global de la 
formación no implica, en absoluto, olvidar que la universidad asume 
una responsabilidad fundamental en la preparación y acreditación 
profesional de los futuros graduados. Podemos cuestionarnos, por 
tanto ¿qué les hemos aportado de significativo de cara a la inserción 
en el mundo laboral o de cara a la promoción profesional en su pues- 
to de trabajo? O, caso de que no sea ése el propósito de la formación, 
¿en qué ha mejorado su situación, como consecuencia del practicum 
realizado, de cara a responder mejor a las exigencias de su futuro 
puesto de trabajo? 


Desde esta perspectiva, el Practicum, al igual que cualquier actuación 
universitaria debería estar afectando los tres frentes sobre los que se pro- 
yecta el sentido de lo formativo: el desarrollo personal, el desarrollo de co- 
nocimientos y competencias concretas y el mejor conocimiento del mun- 
do del empleo. 
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LOS COMPONENTES 
ESTRUCTURALES DEL PRACTICUM 


Hemos analizado hasta este momento el Practicum desde una perspectiva general y 
vinculándolo a sus aportaciones formativas. En esta segunda parte vamos a tratar 
de aproximarnos de una manera más analítica a lo que supone la planificación y 
desarrollo del Practicum en los cursos untversitarios. 

La primera parte ha estado más orientada a fundamentar la legitimidad del prac- 
ticum en las propuestas formativas de la Educación Superior, legitimidad que se fun- 
damenta, sin duda, en sus aportaciones formativas. En esta segunda parte vamos 
a tratar de desarrollar más la parte técnica del practicum: lo que hay que hacer pa- 
ra que funcione bien en las carreras. 

Desde esta perspectiva más analítica podríamos distingutr cuatro grandes niveles 
en la estructura del practicum: la dimensión institucional, la dimensión curricular, 
lo que supone como situación de aprendizaje y lo que tiene de experiencia personal. 
Analizaremos cada una de esas dimensiones en los capítulos que siguen. 


4 


El Practicum como acción 
institucional 


La historia del Practicum pone en evidencia la importancia de las insti- 
tuciones como garantes de la validez y sostenibilidad de la oferta de prác- 
ticas que hacemos a nuestros estudiantes. Al menos en nuestro contexto, 
las prácticas comenzaron como iniciativas extracurriculares y vinculadas, 
por lo general, a docentes universitarios concretos que utilizaban a sus 
amistades y contactos para facilitar que los estudiantes pudieran tener al- 
guna experiencia práctica fuera de la universidad. No es inusual que in- 
novaciones formativas que luego se han institucionalizado hayan nacido de 
las aportaciones individuales de algunos profesores y profesoras: los inter- 
cambios, los proyectos de fin de carrera, a incorporación de las TIC, etc. 


En mi carrera de Psicología (68-73) apenas tuve ninguna experiencia 
práctica. Recuerdo que una vez nos permitieron ir a ver unas autopsias 
al hospital, lo que supuso toda una revolución para nuestras emociones. 
Y en el último curso uno de los profesores que tenía su propia consulta, 
nos permitió a algunos de nosotros ir con él (básicamente para ayudarle 
a organizar sus historias clínicas). En esos mismos años, en la carrera de 
Pedagogía, tampoco tuve ni una sola práctica. Las experiencias prácticas 
que viví me las organicé yo mismo como estudiante: viví un año en un re- 
formatorio como educador (cambiando comida y alojamiento por unas 
horas de cuidado de los muchachos internos) y otro año en un barrio gi- 
tano. Es decir, la formación universitaria era puramente teórica y si que- 
rías hacer algo práctico te lo tenías que buscar por tu cuenta. 

Como profesor universitario, comenzamos a trabajar en cuestiones rela- 
cionadas con las prácticas a mediados de los años 80 a través de programas 
europeos. Por entonces, se habían instituido en la Formación Profesional 
los módulos FCT (Formación en Centros de Trabajo) que fueron tomando un 
importante protagonismo y ocupando una parte importante de los perio- 
dos de formación. En la Universidad, la situación era mucho más precaria 
y solo las diplomaturas (enfermería, magisterio, turismo, trabajo social, etc.) 
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habían incorporado periodos de prácticas en sus carreras. En las licencia- 
turas comenzábamos a plantearnos la necesidad de hacerlo pero como esa 
posibilidad no estaba reconocida en los Planes de Estudio debíamos arre- 
glárnoslas como pudiéramos. Yo recuerdo que aprovechaba los meses de 
verano para organizar con mis estudiantes colonias de verano para niños 
huérfanos o con problemas familiares recogidos en centros de protección 
oficial. Así hacíamos prácticas de Pedagogía. Otros profesores seguían es- 
trategias similares: llamar a sus amigos profesionales para pedirles que 
aceptaran algunos alumnos en su centro o empresa para que pudieran ha- 
cer prácticas durante el tiempo que fuera posible. 


No fue sencillo lograr que ese esfuerzo individual, asistemático y espo- 
rádico entrara a formar parte del proyecto formativo institucional y se in- 
tegrara como un componente más del Plan de Estudios. 

El practicum constituye una actividad oul-door, esto es, algo que los estu- 
diantes hacen fuera de la institución en la que se forman. Un aspecto impor- 
tante, para que esa etapa formativa se desarrolle en buenos términos es el lle- 
gar a una suficiente determinación de los compromisos institucionales. En 
realidad, compromisos interinstitucionales puesto que son varias las institu- 
ciones que se convierten en agentes formativos. Es una actividad interinstitu- 
cional y, por ese motivo, precisa de una base organizativa y, a veces, incluso le- 
gal que le dé forma y la sustente. Los aspectos formales de la relación entre 
instituciones (convenios de colaboración, contratos de prácticas, compromisos 
interinstitucionales) resultan importantes, pero lo son aún más los aspectos di- 
námicos y procedimentales. De poco sirve contar con convenios si, al final, la re- 
lación entre las personas más directamente implicadas en el proceso (tutores, 
coordinadores, etc.) no funciona de una forma fluida. 

Las buenas prácticas requieren de mecanismos que faciliten un partenaria- 
do equilibrado y sinérgico, de forma tal que los diversos agentes (instituciones 
y personas) implicados en el proceso participen de los mismos propósitos for- 
mativos y se sientan involucrados en la generación de un ambiente de apren- 
dizaje que permita conseguirlos, sabiendo cada uno qué es lo que se espera de 
él, cuál es su compromiso en el proceso. Es por eso que resulta fundamental 
la forma en que se configure esa colaboración entre las instituciones acadé- 
micas y profesionales. 

Tres aspectos convendría destacar en este apartado: los estilos de colabora- 
ción entre la institución académica y los centros de prácticas; las caracterís- 
ticas de los centros de prácticas; los compromisos asumidos por las partes en 
el proceso de formación. 


Modelos de colaboración inter-institucional 


Este es un aspecto de gran importancia en lo que se refiere al formato 
organizativo del practicum. Los modelos de colaboración o “partenariado” 
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interinstitucional existentes son muy variados y constituyen uno de los de- 
terminantes fundamentales del desarrollo (y a veces, incluso del sentido) 
del practicum. Algunos de los modelos podrían caracterizarse de la mane- 
ra siguiente. 


+ Modelos informales y basados en las relaciones personales 


En realidad no podemos hablar aún de partenariado, en sentido estric- 
to, puesto que el compromiso, de haberlo, es entre personas más que en- 
tre instituciones. Es una colaboración que se basa en las relaciones perso- 
nales (algunos profesores universitarios conocen a profesores del centros 
de prácticas y les piden que reciban, como favor personal, a sus estudian- 
tes). Suele tratarse de un modelo de relación que resulta funcional en las 
primeras fases de establecimiento del practicum, pero si se prolonga en el 
tiempo, acaba impidiendo la consolidación institucional del practicum. 


* Modelos basados en la predominancia de la institución formativa 


Es el modelo español más habitual. El practicum, como pieza del proce- 
so de formación, queda vinculado a la institución formadora (la universi- 
dad en nuestro caso) que es quien lo define y articula, quien selecciona los 
centros de prácticas y quien supervisa el desarrollo del proceso en su con- 
junto. Las instituciones de prácticas juegan un papel secundario y subsi- 
diario en las decisiones que se adopten en el centro de formación. Este pa- 
pel menor en el diseño y desarrollo del proceso de formación práctica 
suele traer consigo una debilitación del compromiso real asumido por los 
centros de prácticas. En el mejor de los casos, ellos reciben a los estudian- 
tes en prácticas y les dan facilidades para incorporarse a las actividades que 
allí se desarrollan, pero poco más. 

Es un modelo al que, además, se le presentan notables problemas en cuan- 
to a la política de contraprestaciones a los tutores/as de prácticas. La univer- 
sidad envía a sus estudiantes a los centros de prácticas bajo la supervisión (en 
general, a distancia) de su propio personal, pero no tiene cómo responder a 
la aportación de esas instituciones a la formación de sus estudiantes. Por su- 
puesto, resultaría imposible poderles pagar (salvo en casos aislados de carre- 
ras sanitarias de centros privados). Pero tampoco están suficientemente arti- 
culadas otras contraprestaciones de tipo académico o de prestación de 
servicios diversos: bibliotecas, piscinas, actividades culturales o de ocio, etc. 


* Modelos basados en la predominancia del centro de trabajo 


Dicha predominancia se refiere, en general, sólo al periodo de prácticas. 
Es el centro de trabajo quien determina qué tipo de prácticas se pueden 
hacer en él y bajo qué condiciones. 
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Desde luego, este planteamiento no impide el hecho de que exista un 
diálogo previo entre ambas instituciones. Pero el aspecto básico del mode- 
lo estriba en que el centro de trabajo no renuncia a su autonomía y a su pro- 
pia lógica productiva o de servicio. Y, en consecuencia, marca las pautas a 
las que habrán de someterse los estudiantes que acudan a ella en periodo 
de prácticas. Ésa es, por ejemplo, la sistemática que describe Boucaut 
(2008) en el caso de sus estudiantes de Fisioterapia en la Universidad de 
South Australia. El supervisor de la universidad puede discutir algunos pun- 
tos del programa de prácticas, pero éste depende en su totalidad de la ge- 
rencia del centro que recibe a los estudiantes. Son los responsables del cen- 
tro de prácticas quienes las acomodan a las necesidades de la institución. 

Ese planteamiento, bajo unas fórmulas de aplicación u otras, es la línea 
habitual de diseño del Practicum en bastantes de las universidades austra- 
lianas. La idea la resume el documento sobre el practicum de la Universi- 
dad Tecnológica de Sydney que recogen Trigwell y Reid (1998): 


“El practicum describe una serie de prácticas educativas en las que los es- 
tudiantes aprenden en contextos de trabajo auténticos. Su curriculum 
está significativamente influido por temáticas y desafíos qe emergen de 
las exigencias del trabajo en lugar de depender de las exigencias prede- 
terminadas por los contenidos académicos” (Trigwell y Reid, 1998: 144). 


Algunos enfoques recientes en el ámbito de la formación del profesora- 
do tienden a esta opción. El Council for the Acreditation of Teacher Education 
(Barton, Pollard y Whytty, 1992) propició un planteamiento (denominado 
“apprenticeship”) en el que se tiende a reducir de manera significativa el pe- 
so de las universidades en la formación de los profesores, trasladando este 
compromiso a las escuelas: el 80% del periodo de formación se había de 
realizar en el lugar de trabajo. 

En ocasiones, este modelo incluye un cambio en el estatus de los estu- 
diantes en prácticas: dejan de ser alumnos o estudiantes para convertirse 
en “aprendices” con un estatuto laboral propio (a veces con contrato y sa- 
lario). Lo que supone, a su vez, que los “aprendices” han de incluirse en el 
proceso de trabajo habitual asumiendo las tareas que se les encomienden. 

Es un modelo más habitual cuando las prácticas se realizan al final de la 
carrera y tienen una duración estimable. 


* Modelos basados en un “partenariado equilibrado” 


En esta configuración, ambas instituciones tienen un papel propio en el 
modelo de formación. En el mapa de competencias vinculadas al perfil 
profesional se diferencia explícitamente entre los aprendizajes que se han 
de desarrollar en el centro de prácticas y los que se han de desarrollar en 
sede académica. En ese sentido la colaboración viene impuesta por el pro- 


O) narcea, s. a. de ediciones 


El Practicum como acción institucional / 77 


pio modelo formativo, lo que garantiza la autonomía de cada una de las 
partes. 

Esta diferenciación de escenarios formativos es propio de la formación en 
alternancia, habitual en los países germánicos. Algunas instituciones acadé- 
micas solamente inscriben a sus estudiantes una vez que éstos han encon- 
trado una empresa o institución en la que desarrollarán sus prácticas. En 
este marco dual de formación cada parte sabe qué le corresponde desa- 
rrollar del proceso global. La necesidad de coordinación se hace patente, 
al igual que en los otros modeos de prácticas, pero en este caso ambas ins- 
tituciones actúan con el mismo nivel de compromiso y cada una posee un 
propio espacio de toma de decisiones. 

No cabe duda de que el estilo de partenariado va a afectar fuertemente 
a la forma en que cada institución afronte el compromiso de la formación. 
A veces nos quejamos de que las instituciones en las que nuestros estu- 
diantes realizan sus prácticas muestran poco interés en las mismas. Pero 
hemos de comprender que el papel que tienen reservado en el conjunto 
del proceso resulta muy secundario y que eso mismo resta sentido a su im- 
plicación: están colaborando (a veces a cambio de nada) en un programa 
que es de otros y del que, con frecuencia, saben muy poco. Pero un mayor 
nivel de conocimiento del proyecto de prácticas e, incluso, una mayor im- 
plicación de las instituciones tampoco resuelve, del todo, la complicada in- 
teracción entre instituciones que funcionan con lógicas muy diferentes. 

Especialmente complicado resulta todo esto para las instituciones y em- 
presas vinculadas al Practicum. Como señala Hughes (1998) las institucio- 
nes colaboradoras deben enfrentarse a dos fuentes de presión que dificul- 
tan su compromiso formativo: por un lado, la necesidad de priorizar las 
exigencias propias de la empresa, entre otras, la de la eficiencia en el tra- 
bajo y, por el otro, la demanda que le hace la universidad de priorizar las 
necesidades de los estudiantes. No resulta fácil compaginar ambas presio- 
nes y cuando se hacen incompatibles, el proyecto formativo común resul- 
ta inviable. 


Características del escenario de prácticas 


Zeichner (1990) recuerda en su texto sobre el practicum cómo hubo un 
tiempo en que muchos creíamos que “cualquier tipo de prácticas era mejor 
que ninguna práctica”. Más tiempo de prácticas igual a más formación. Por 
entonces, radicados aún en los modelos personales de partenariado, se nos 
hacía difícil poder disponer de centros de prácticas suficientes y elegibles 
por su calidad. En tal caso, parecía prioritario el hecho mismo de “hacer 
prácticas”, sobre la condición de que el centro de prácticas reuniera una se- 
rie de requisitos mínimos. 
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Posteriormente, los datos de las investigaciones y nuestros propios infor- 
mes analizando modelos de formación en Europa en el marco de progra- 
mas europeos como el Petra y el Leonard da Vinci, nos han llevado a mati- 
zar esa visión ingenua. Nuestros colegas franceses tenían datos suficientes 
como para indicar que los efectos formativos de las prácticas varían consis- 
tentemente en función de las características materiales y funcionales de las 
instituciones o empresas donde se realizaban. 

La experiencia de los últimos años en los programas de prácticas en em- 
presas y, últimamente, en el practicum de las carreras universitarias, ha ve- 
nido a corroborar estas ideas. Efectivamente, aunque, en general, de cual- 
quier tipo de práctica pueden extraerse aprendizajes positivos (sobre todo 
si esas prácticas van acompañadas de procesos de reflexión bien guiados 
por el tutor/a de prácticas), las prácticas desarrolladas en escenarios esti- 
mulantes y ricos dejan tras de sí un poso formativo mucho mayor, mejor 
organizado y más duradero. 

En este sentido, a dos tipos de características de los centros de prácticas 
han aparecido como especialmente influyentes: 


e Características materiales (tamaño, ubicación, tipo de actividad desa- 
rrollada, recursos disponibles, etc.). 

e El estilo de funcionamiento y la “cultura institucional” (estilo de lide- 
razgo, hábitos de cooperación entre los profesionales, clima de traba- 
jo, etc.) 


Obviamente, no siempre estamos en condiciones de poder elegir lo me- 
jor para nuestros estudiantes. Pero tales circunstancias tampoco pueden 
hacernos cejar en la idea de que, podamos o no, se trata de una cuestión 
de relevancia y que se contrapone con ciertas prácticas habituales en algu- 
nas universidades, como por ejemplo: 


— Dejar que sean los alumnos los que se busquen la vida y sean ellos/as 
quienes encuentren el centro en el que van a realizar las prácticas. 

— Establecer otros criterios de elegibilidad: proximidad al centro uni- 
versitario, facilidad de desplazamiento de los tutores, la costumbre de 
haber trabajado con ellos anteriormente, etc. 

— Considerar que ésta es una cuestión sin importancia y por tanto re- 
nunciar a tener criterio alguno. 


Si resulta fácil concluir que las condiciones tanto materiales como fun- 
cionales de las instituciones condicionan el desarrollo del practicum, re- 
sulta más complejo concretar cuáles de esas características resultan benefi- 
ciosas y cuáles pueden ser perjudiciales. 

Al menos en lo que se refiere a los aspectos materiales se precisaría de 
evidencias más contrastadas en relación a algunos aspectos (tamaño, ubi- 
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cación, configuración de la estructura organizativa, etc.). Para cierto tipo 
de aprendizajes podría resultar más beneficiosa una institución pequeña, 
como una empresa familiar un centro de trabajo reducido, porque se ha- 
ce más manejable para el aprendiz y en ellos se puede implicar de una ma- 
nera más intensa. En cambio, para otro tipo de aprendizajes, posiblemente 
resulten más convenientes instituciones más grandes y complejas porque 
ofrecen mayor variedad de situaciones, poseen recursos más especializados 
y permiten entrar en dinámicas relacionales más ricas. 

Resulta obvio que la calidad de los recursos disponibles y de los procesos 
en fase de desarrollo en un centro de prácticas abrirá nuevas posibilidades 
de conocimiento y práctica para los estudiantes que tengan la suerte de ha- 
cer sus prácticas en ellos (siempre, claro está, que dichos recursos y pro- 
gramas estén abiertos a su participación durante el periodo de prácticas). 

Parece, igualmente incuestionable, que la dinámica de funcionamiento 
de los centros es una característica básica en esta primera fase de inmer- 
sión en un escenario profesional real. No solamente por el efecto positivo 
de verse el aprendiz integrado en un clima de trabajo satisfactorio y cor- 
dial, sino por lo que supone de “modelo” de actuación profesional que él 
o ella podrá posteriormente hacer suyo. Pero de la misma manera, los efec- 
tos de la cultura institucional (caso de ser ésta negativa) pueden resultar 
perturbadores para los aprendices en la medida en que ya desde su primer 
contacto con la profesión van introyectando los vicios habituales de ésta: el 
individualismo, la competitividad, la forma autoritaria de ejercer la direc- 
ción, el estrés, la falta de compromiso, etc. 


Implicación real de las instituciones participantes 


Aunque este punto está unido al anterior, no deja de tener un sentido pro- 
pio y particular. Nos estamos refiriendo aquí al grado de implicación real de 
las instituciones participantes en el practicum. Á veces no resulta fácil pasar 
de los modelos personales de colaboración a los institucionales. Y tampoco 
lo es, en ocasiones, recorrer el camino inverso, pasar del compromiso insti- 
tucional (siempre más formal y burocrático) al compromiso efectivo de las 
personas concretas que van a atender a nuestros estudiantes. En cualquier 
caso, la implicación institucional ha de ser analizada tanto en lo que se re- 
fiere a las instituciones de formación (el centro universitario en nuestro ca- 
so) como a las instituciones de prácticas (instituciones y centros de trabajo). 

La implicación institucional del centro universitario resulta deficitaria si 
tanto el diseño, como el desarrollo del practicum, así como su operativiza- 
ción (la llamada a los centros, el establecimiento de los acuerdos, la valo- 
ración del programa, etc.) depende de personas concretas (o en su caso de 
algún departamento en particular). En esos casos podríamos decir que hay 
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personas implicadas pero resulta más dudoso que se pueda hablar de una 
implicación institucional efectiva. La implicación institucional conlleva la 
de sus directivos y la de sus estructuras (Juntas, Consejos, etc.) tanto en la 
definición como en la implementación y evaluación del practicum. El pro- 
tagonismo y, por ende, la responsabilidad, al menos en su sentido general, 
recae en la institución y no en las personas concretas que la llevan a cabo. 

Resulta interesante, a este respecto, analizar el proceso seguido en las 
instituciones académicas con más tradición en la gestión de prácticas. Me 
referiré a las carreras de Formación del profesorado que son las que me- 
jor conozco, pero puede aplicarse a otras muchas. Inicialmente, fueron los 
centros los que, institucionalmente, asumieron el desarrollo de las prácti- 
cas escolares a través de Comisiones o Juntas de Prácticas. 

La reorganización de los Planes de Estudios y la aparición de las Áreas 
de conocimiento y los Departamentos, a los que se adscribió la docencia, 
hizo que, también las prácticas, se adscribieran a algún Departamento (o 
que se crearan departamentos específicos para gestionar las prácticas). Ese 
hecho trajo consigo tres consecuencias relevantes: 


e Una desvinculación institucional del proceso de las prácticas (las tare- 
as internas y externas del proceso recayeron en el Departamento o 
grupo que había de coordinarlas). 


e Una profundización en el sentido curricular y en las condiciones que 
debía reunir el periodo de prácticas. Es decir, una mejora de su organi- 
zación y, sobre todo, una clarificación de su sentido y función curricu- 
lar. La atención prestada a este componente formativo aumentó porque 
se especializaron las personas que lo gestionaban. Al socaire de esa es- 
pecialización fueron surgiendo congresos y estudios sobre el practicum. 


e Una cierta desvinculación del resto del profesorado que se desintere- 
só, salvo cuando precisaba de horas para completar su horario, del 
practicum. La falta de protagonismo del conjunto del profesorado en 
su desarrollo, encomendado, como se señalaba, a un departamento o 
grupo de docentes en concreto, pudo tener también que ver con esta 
incipiente lejanía. 


Como puede verse, dos de esas consecuencias tienen un cariz negativo 
por haber generalizado una cierta desimplicación de estructuras y perso- 
nas del tema de las prácticas. Es bien sabido que eso es lo que suele acon- 
tecer en las organizaciones: el aumento del protagonismo por una de las 
partes trae consigo una disminución de la participación por parte de los 
otros componentes del sistema. 

Pero, por otra parte, tuvo como consecuencia positiva el hecho de que 
la especialización del profesorado encargado del practicum reforzó el sen- 
tido curricular del practicum y lo convirtio en un aspecto importante en la 
formación y en la investigación. 
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La actual generalización del practicum a todas las carreras, con la consi- 
guiente complejización de su puesta en práctica, ha traído como conse- 
cuencia una nueva incorporación de las instituciones al proceso. Simultá- 
neamente, la pelea por el aumento de competencias, y de horas, por parte 
de los Departamentos universitarios ha producido una nueva re-implicación 
de éstos en el desarrollo del programa de prácticas. Quienes se encargan 
del practicum ya no son solo los especialistas en su diseño y desarrollo. Eso 
ha permitido que muchos profesores se hayan ido implicando en la super- 
visión del periodo de prácticas de los estudiantes. 

Todo ello ha supuesto que estemos regresando nuevamente a la situa- 
ción inicial: los centros han ido articulando nuevas comisiones o consejos 
de prácticas, responsables de su definición, de la selección de centros de 
prácticas y de la coordinación del desarrollo de los mismos. Creo que esta 
nueva fase, una vez que el practicum ha adquirido todo el relieve y sentido 
que merece en el contexto de la estructura curricular de las carreras, ha 
de ser muy interesante y productiva. 

Por lo que se refiere a la vinculación institucional de los Centros de Prác- 
ticas, ésta presenta características particulares que tienen que ver, funda- 
mentalmente, con tres aspectos: 


— La función de legitimación de su participación en el programa: quién 
autoriza o asume la participación de ese centro en el programa de 
prácticas. 

— La función tutorial: quién se encarga y en base a qué tipo de mandato 
o compromiso en la atención a los estudiantes en prácticas; cómo se 
les forma y/o retribuye por su trabajo formativo. 

— La función de integración del programa en la dinámica institucional: 
qué se supone que aporta a la institución el hecho de participar en el 
practicum. 


Cada uno de estos aspectos merece un comentario. 

En primer lugar, resulta muy diferente una situación en la que es una de- 
cisión personal la que vincula la institución al programa a otra en la que se 
trata de una decisión adoptada por un órgano de dirección. Ambas moda- 
lidades de compromiso tienen sus pros y sus contras. Aunque desde la pers- 
pectiva administrativa parece claro que una decisión de los órganos direc- 
tivos tiene más peso institucional que si fuera adoptada por personas 
concretas, también se corre el riesgo de que siendo un compromiso de to- 
dos no llegue a ser, en el fondo, el compromiso de nadie. Lo que se pier- 
de en peso institucional, se gana en energía e intensidad cuando la deci- 
sión es personal. En estos casos, también resulta diferente si esa decisión la 
ha adoptado el director o jefe de departamento (que, de alguna manera, 
pueden comprometer a la institución de prácticas), o silo ha hecho un tra- 
bajador o profesional particular y a título personal. 
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En este caso, la decisión es más clara y firme pero le afecta tan sólo a él 
(aunque sin duda actuará de defensor de la iniciativa). En todo caso, y si- 
guiendo el criterio antes expuesto de la necesidad de un implicación ins- 
titucional efectiva, parece claro que el sistema de cooperación inter-insti- 
tucional ha de ir progresando hacia un auténtico compromiso de las 
instituciones como tales, más allá de los acuerdos (importantes en las fases 
iniciales de la relación) y del particular empeño de personas concretas. 

En segundo lugar, dado que el éxito de un practicum depende, como ya 
hemos señalado en un punto anterior, del tipo de apoyo que se le preste al 
estudiante o aprendiz, la figura de los tutores juega un papel fundamental. 
En un capítulo posterior haremos alusión al papel de los tutores y a su im- 
portancia en el desarrollo del proceso. Pero quede claro desde aquí que 
resulta muy diferente el tipo de apoyo que puede prestar al aprendiz una 
persona bien situada en la institución (por su experiencia, por sus conoci- 
mientos, por las responsabilidades que asume, por el tipo de trabajo que 
realiza) a otra que está todavía iniciando su desarrollo profesional (y a la 
que le castigan con tener que atender a “los de prácticas” cosa que nadie 
más, si puede evitarlo, acepta). 

La misma consideración habría que hacerse con respecto a la formación 
de quienes vayan a ejercer esta importante función en la empresa: formar- 
se para formar. Hace ya bastantes años, nuestro equipo de investigación 
(Zabalza et ali, 1991) al analizar el papel de los tutores/as en las empresas 
habíamos establecido la necesidad de un doble perfil profesional (que por 
entonces atribuíamos a todo trabajador pues de todos ellos se esperaba 
que, a medida que van siendo más competentes en las tareas que realiza- 
ban, ejercieran acciones formativas bien sea con los aprendices, bien con 
trabajadores de reciente incorporación, etc.): su perfil laboral y un cierto 
perfil pedagógico. 

El primero resulta claro y se refiere a que deben ser buenos en el traba- 
jo profesional que desempeñan. El segundo resulta más novedoso y se re- 
fiere a que todo trabajador en funciones de enseñar a otro debe saber ex- 
plicar lo que hace (competencia comunicativa), saber guiar el trabajo de 
las personas a su cargo (competencia tutorial y didáctica), saber valorar lo 
que sus formandos hacen (competencia evaluadora) y tener un cierto ni- 
vel de comprensión y paciencia ante los errores y/o inconsistencias de sus 
pupilos, sobre todo si son jóvenes (competencia relacional). 

Llegar a ser un buen formador en la empresa o las instituciones a las que 
acceden nuestros estudiantes no es una condición que podamos atribuir de 
seu a todo empleado. De ahí la importancia de la formación, sobre todo en 
aquellas empresas con un grado mayor de participación en tareas formati- 
vas bien en relación a su propio personal bien en relación a personas en 
formación que provienen de la universidad o de otras empresas. 

En tercer lugar, al hablar de integración real del programa en el funcio- 
namiento de la institución me refiero a la forma en que se integra el pro- 
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plo programa de prácticas en la dinámica global de funcionamiento de la 
institución o empresa donde se desarrolla. 

El periodo en que los estudiantes en prácticas se incorporan a los cen- 
tros puede ser vivido por las empresas, por los problemas que acarrea, co- 
mo una circunstancia negativa pero afortunadamente transitoria o bien ser 
considerada como un momento clave (y planificado de antemano) en el 
que la institución está en disposición de afrontar retos y experiencias que 
no podría llevar a cabo en circunstancia normales. En este sentido, la pre- 
sencia de los alumnos en prácticas es un componente enriquecedor para 
la institución y que forma parte de la planificación anual que la propia ins- 
titución realiza. Si se cuenta ya de antemano con la presencia de los estu- 
diantes en prácticas que entran, de esa manera, a formar parte de los re- 
cursos humanos de la institución, se pueden organizar para ese momento 
acciones en las cuales ellos y ellas puedan aportar su trabajo y vitalidad 
(porque exigen de más personal o tienen que ver con la especialidad a la 
que pertenecen los aprendices). 

Un interesante ejemplo de complementación entre las instituciones aca- 
démicas y las laborales (universidades y centros de prácticas) lo recogen 
Caires y Almeida (2000: 23). Se refieren al protocolo de colaboración plu- 
rianual suscrito entre la Universidade do Minho (Braga, Portugal), la Di- 
rección General de Educación del Norte de Portugal y diferentes escuelas 
de enseñanza primaria y secundaria de esa región. 

Lo interesante de este acuerdo interinstitucional es que plantea la cola- 
boración para un periodo de varios años con el propósito de: 


“1. Promover una más amplia integración del practicum (estagio, en por- 
tugués) en el plan de actividades de las escuelas, creando las condiciones 
de funcionamiento, estabilidad y continuidad que permitan su imple- 
mentación y evaluación, que solo se pueden hacer en programas pluria- 
nuales de funcionamiento (por lo menos 3 años). 2. Promover la forma- 
ción y el acompañamiento de los tutores, en el marco de una formación 
acreditada de modo que pueda formarse una cartera de formadores/su- 
pervisores. 3. Promover un mayor apoyo científico y pedagógico a los es- 
tudiantes en prácticas. 4. Promover la dotación a las escuelas de medios 
y apoyos a la innovación en la didáctica de las disciplinas y del combate 
del fracaso escolar. 5. Promover la evaluación del funcionamiento del 
practicum” (Caires y Almeida, 2000: 23). 


Es decir, que a través de un convenio de colaboración las instituciones 
participantes se comprometen a organizar un practicum de calidad y que 
resulte positivo para todas ellas: 


— Se van a dar un tiempo para que el proyecto se estabilice de forma que 
acabe integrándose plenamente en el funcionamiento de las institu- 
ciones de prácticas. 
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— Se va a formar a los tutores, cosa muy necesaria incluso en este caso 
que se refiere a escuelas y donde cabría suponer que los profesionales 
de esas escuelas, que son profesores, se encuentran ya preparados pa- 
ra formar a los estudiantes en prácticas, aunque no siempre es así pues 
es distinta la lógica del aprendizaje infantil a la lógica del aprendizaje 
adulto y profesional. 


— Se vincula a la universidad en el apoyo (científico y, en este caso, pe- 
dagógico) a los centros de prácticas. 


— Se establece la evaluación del practicum, lo que permitirá introducir 
aquello ajustes que su desarrollo efectivo aconseje. 


De forma sencilla, pero efectiva, se van ligando los propósitos formativos 
vinculados a los aprendizajes de los estudiantes, con el desarrollo institu- 
cional del centro de prácticas y, también, la mejora del propio practicum. 

Otras universidades han establecido acuerdos similares para aprovechar 
el practicum como una oportunidad de desarrollo conjunto de los intere- 
ses mutuos de universidad y centros de prácticas: proyectos de investiga- 
ción sobre temáticas de interés mutuo; diseño y desarrollo de dispositivos 
técnicos o procedimentales destinados a resolver problemas del centro de 
prácticas; elaboración de proyectos de interés comercial, que pudieran lle- 
gar, incluso, a la obtención de patentes cuya propiedad se compartiría, etc. 

Es fácil entender que este tipo de propuestas en las que se satisfacen ne- 
cesidades o intereses mutuos propician un nivel de implicación de las ins- 
tituciones de prácticas mucho más intenso que cuando, simplemente, se 
sienten receptores semiforzados de estudiantes universitarios que van a ver 
y aprender lo que allí se hace sin que exista un retorno (salvo los honorí- 
ficos) para ellas. 

En definitiva, no es lo mismo hacer las prácticas en unas empresas u 
otras. No siempre estamos en condiciones de poder elegir centros de prác- 
ticas pero hemos de ser conscientes de que no cualquier práctica ejerce un 
impacto positivo en la formación de nuestros estudiantes. En nuestros tra- 
bajos sobre el practicum hemos ido decantando algunas de las condiciones 
que favorecen la formación de los estudiantes. El practicum funcionaba 
mejor: 


e Cuando estaba vinculado a procesos de innovación en los centros de 
trabajo. En tal caso, los estudiantes en prácticas eran considerados co- 
mo un recurso más y un apoyo en los intentos de reconversión y de- 
sarrollo de innovaciones en ese centro. 

e Cuando estaban identificados y consensuados los contenidos y las 
competencias a desarrollar durante las prácticas (el propósito forma- 
tivo del practicum), así como la parte que tocaba a cada institución en 
ese proceso (qué le tocaba hacer al centro de formación y qué al cen- 
tro de trabajo). 
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e Cuando en los centros de trabajo había personas encargadas de la for- 
mación y con competencia para desarrollarla. Es decir, si el centro de 
trabajo poseía tutores preparados para atender a los aprendices o, in- 
cluso, un departamento de formación. 


e Si estaban reforzadas las estructuras de coordinación y existían siste- 
mas de supervisión. 


e Si se habían creado estructuras nuevas encargadas del mantenimiento 
y mejora del practicum en su conjunto. 


Es decir, la experiencia del practicum no se desarrolla bien si no existe 
un compromiso real por parte de las personas y las instituciones que se en- 
cargan de su desarrollo. 

La formación de estudiantes universitarios, por otra parte, resulta una 
actividad compleja que no se resuelve con la mera inserción de estudian- 
tes en escenarios laborales o profesionales. La formación requiere de un 
proyecto compartido y de dispositivos personales y técnicos que propicien 
su realización. No es fácil llegar a ello, pero no deberíamos sentirnos satis- 
fechos hasta lograrlo. 
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El Practicum como componente 
curricular 


En apartados anteriores, al describir los diversos modelos de practicum, 
hemos denominada a uno de ellos, sobre el que versa este libro, como prac- 
ticum curricular. Se quiere destacar desde la propia denominación, el senti- 
do curricular de este tipo de practicum. En realidad, todo lo que hemos ve- 
nido señalando hasta este momento parte de esa idea central: el Practicum 
es una pieza más del currículo, es decir, del proyecto formativo que nues- 
tras instituciones ofrecen a sus estudiantes. En ese sentido juega un papel 
similar al del resto de componentes que configuran la propuesta curricu- 
lar de nuestras Facultades y Escuelas. 

La cuestión que nos podemos plantear es qué características habría de te- 
ner un practicum visto desde la perspectiva curricular. Varios aspectos po- 
drían identificarse: (a) la necesidad de un proyecto de prácticas; (b) un 
buen nivel de informatividad y claridad para los estudiantes; (c) una buena 
integración en el proyecto global de la institución y de la titulación; (d) una 
buena estructura interna como documento curricular; y (d) recursos mate- 
riales y personales puestos a disposición del desarrollo del plan de prácticas. 


La formalización del Practicum en tanto que 
componente curricular 


No ha resultado fácil el proceso de convertir el practicum en una mate- 
ria más del catálogo de cursos por el que los estudiantes debían transitar, 
pero en mi opinión ese traje forzado que se ha visto obligado a vestir ha re- 
sultado positivo de cara a su integración efectiva en el currículo universi- 
tario. Una vez situados en ese contexto curricular, al practicum no le ha 
quedado otra alternativa que transitar por el mismo proceso de planifica- 
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ción que sigue el resto de las materias. Es decir, las instituciones han debi- 
do formalizar las propuestas de prácticas para sus estudiantes. 

Se trata de una condición previa y que alude a la consideración de la na- 
turaleza formalizada de toda propuesta curricular: que exista, efectiva- 
mente, un proyecto y que ese proyecto esté escrito y sea público de mane- 
ra que cuantos estén implicados en él conozcan de qué se trata y sepan los 
compromisos que asumen. 

Esta necesidad de contar con un proyecto específico para las prácticas, 
que algunos profesores valoran sólo como una exigencia burocrática y una 
condición secundaria, constituye, a mi manera de ver, una necesidad que 
va mucho más allá de lo formal y llega a condicionar de forma sustancial 
el sentido y las posibilidades de un desarrollo efectivo de cualquier currí- 
culum (o de cualquier parte de éste). Varios aspectos se deben considerar. 

Organizar un practicum no es enviar, sin más, a nuestros estudiantes a 
centros de prácticas para que pasen allí un tiempo y hagan lo que puedan 
o les dejen. Aunque algunos estudiantes pudieran vivirlo así, no es man- 
darlos de vacaciones o librarse de ellos durante el periodo en que estarán 
fuera. Van al practicum para continuar con su formación. Por eso habla- 
mos de la necesidad de contar con un proyecto de prácticas. Disculpen por 
insistir en una obviedad. 

Desde el punto de vista del currículo, hacer que una idea se convierta en 
un proyecto significa, en primer lugar, clarificarla y, a partir de ahí, darle 
cuerpo, formalizarla. Quizás no sea preciso llegar a diseñar sus contenidos 
y su posterior desarrollo en todos los detalles; en absoluto pretendo hacer 
un discurso conductista que implique objetivizar y predeterminar puntillo- 
samente el desarrollo de esa idea. Puede hacerse un proyecto todo lo flexi- 
ble y abierto que se quiera pero es preciso que deje de ser sólo una idea (al- 
go vago e indefinido que se le ha ocurrido a alguien) para convertirse en 
una propuesta de acción (algo que ya está desarrollado; sobre lo que se han 
establecido previsiones de cómo llevarlo a cabo; algo que se puede com- 
partir, discutir, conocer). Es preciso, además, que esa idea abarque todo el 
proceso a desarrollar. Es decir, que se trate de una “idea de conjunto”, no 
de iniciativas parciales que podrían hacerse en momentos específicos de ese 
proceso. En definitiva, algo que no dependa del día a día, de lo que im- 
pongan las circunstancias o de la creatividad y generosidad que sus agentes 
estén en disposición de aplicar en cada momento de su puesta en práctica. 

Esta es una de las condiciones básicas de toda propuesta curricular. La 
formación se articula en torno a proyectos bien articulados. Las propues- 
tas curriculares (sea cual sea su nivel: desde los currículos oficiales a las 
programaciones de clase, pasando por los proyectos formativos de una ins- 
titución y las planificaciones de los departamentos o equipos de profesio- 
nales) han de estar formalizadas. 

Esta planificación, como ya lo he señalado en trabajos anteriores (Za- 
balza y Zabalza Cerdeirina, 2011) trae consigo importantes ventajas: 
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— Obliga a pensar todo el proceso. Convierte en algo racional, pensado, y 
con continuidad esa idea magnífica o ese propósito que nos dispone- 
mos a poner en marcha. Las ideas y propuestas que se nos pueden 
ocurrir contienen muchos elementos emocionales y de disposición 
que no siempre soportan la prueba de su concreción operativa. En es- 
te sentido, lo construido como un proyecto bien organizado se opone 
a lo espontáneo y casual, a lo que se hace depender del día a día, de 
las circunstancias que se vayan produciendo. Cuando yo proyecto algo 
y tengo que escribir ese proyecto me obligo a tener que pensarlo en 
su totalidad, a darle un sentido, a tener que anticipar su fases y las lí- 
neas básicas de su desarrollo, a tener que prever los recursos que pre- 
cisaré para llevarlo a cabo, etc. 


— Permite hacerlo público. Convierte lo personal-privado en público. La 
idea convertida en un proyecto y formalizada en un documento ya no 
es un pensamiento o un propósito o una interpretación privada de lo 
que convendría hacer. Una vez escrito el proyecto y hecho público, 
pertenece a la esfera de lo visible y conocido, de lo discutible. Se pue- 
de estar de acuerdo o en desacuerdo con lo proyectado, con las bases 
de las que se parte, con las opciones tomadas, etc. 


— Supone asumir compromisos. Con frecuencia, la no formalización de los 
proyectos no es sino la forma de evitar los compromisos. Lo que no es- 
tá formalizado y, por tanto, no es público, no supone compromiso nin- 
guno. Cuando algo adquiere esa dimensión objetiva de lo escrito, lo 
concreto, lo presentado en público es claro que supone un compro- 
miso para quien lo establece. En la misma medida que supone un *de- 
recho” para quien se vincula a ese proyecto. Si como profesor de una 
asignatura no tengo un programa explícito y público, posiblemente 
pueda hacer lo que me venga en gana; si, por el contrario, he elabo- 
rado mi programa, lo he escrito, y es por tanto público, es claro que 
asumo el compromiso de llevarlo a cabo, y los alumnos que se apun- 
ten a mi materia me exigirán que cumpla el programa puesto que eso 
es, justamente, lo que les ha movido a matricularse en la asignatura. 
Lo mismo sucede con un programa de prácticas. 


— Permite llevar a cabo la evaluación del mismo e introducir los reajustes y mejoras 
que resulten aconsejables. No se puede evaluar, ni cualitativa ni cuantitativa- 
mente, lo que no se ha formalizado. Podría hacerse una descripción de 
lo que ha sucedido pero sin posibilidad de analizar la pertinencia y el va- 
lor de los datos recogidos, o con el peligro de que no siendo conocidos 
de antemano esos criterios de valoración resulten contradictorios con las 
expectativas de quienes han participado en el programa evaluado. No 
existirían referentes con los que contrastar los datos o circunstancias de- 
tectadas. En este sentido, la evaluación forma parte también del com- 
promiso que supone definir y llevar a cabo un proyecto. 
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En el tema del Practicum la formalización constituye, a mi modo de ver, 
una clara exigencia. Y ése es, quizás, uno de los problemas que ha de afron- 
tar el practicum en la actualidad: la escasa formalización que ha recibido. 
Problema éste de raíz y del que se derivan muchos problemas prácticos: 


e Que, efectivamente, no tengamos claro cuál es su sentido formativo 
porque no están claros o, al menos, no están explícitos los propósitos 
u objetivos que se le encomiendan. Salvo ideas genéricas referidas a las 
aportaciones formativas que se pueden derivar de una experiencia en 
contextos profesionales reales, es difícil encontrar alguna concreción 
sobre los aprendizajes y mejoras que se espera (y se deben) alcanzar. 


e Que al no estar suficientemente formalizado el proceso nadie se haga 
responsable de sus desajustes ni podamos tener una orientación clara 
sobre cómo resolverlos. Es difícil saber si el practicum salió bien o no 
(salvo consideraciones relativas a la satisfacción personal de los estu- 
diantes) puesto que no teníamos de antemano establecido cómo de- 
bía salir o cuáles eran las condiciones básicas sobre las que hacíamos 
pivotar su éxito o fracaso. 


e Que no estén claros los compromisos que cada uno de los agentes for- 
madores (el centro universitario y el centro de trabajo) asume en el 
desarrollo del practicum. La borrosidad de la propuesta colaborativa 
(consecuencia de la borrosidad del propio proyecto) hace que cada 
uno pueda reinterpretar su papel o, simplemente, que renuncie a te- 
ner un papel que implique un compromiso con la formación. 


Todas las condiciones curriculares que se mencionarán a continuación 
tienen que ver, de forma directa o indirecta, con esta primera. 


Claridad y visibilidad de la propuesta para los estudiantes 


Otra perspectiva un poco diferente a la anterior es la que se refiere a es- 
ta importante cualidad de cualquier propuesta didáctica dirigida a los es- 
tudiantes. La planificación de las prácticas acaba, como acabamos de ver, 
en un Proyecto curricular del practicum. Proyecto que tiene su propio sentido 
en relación a la propuesta curricular general de la carrera, pero que ha de 
cumplir, igualmente, importantes funciones en lo que se refiere a los estu- 
diantes. Como toda guía docente, un buen proyecto curricular de practi- 
cum se caracteriza por dos valores fundamentales: 


1. Su nivel de informatividad: que se trate de un documento de fácil lec- 
tura y comprensión por parte de los estudiantes a los que va dirigido, 
que sea trasparente. 
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2. Su capacidad de guía: no basta con informar y dejar las cosas claras. 
El plan de prácticas está llamado igualmente a orientar el proceso de 
forma que se anticipen las posibles dificultades, se remarquen los ele- 
mentos centrales de la experiencia y se oriente a los estudiantes sobre 
la forma de obtener el mayor provecho de las prácticas. 


Obviamente, tanto la claridad y amplitud informativa como la intensi- 
dad de la orientación suministrada dependerán del nivel de los estudian- 
tes a los que va dirigida. En resumen, también el practicum ha de poseer 
su respectiva guía docente, no sólo como documento formal exigido por 
la institución sino como documento didáctico dirigido a orientar a nues- 
tros estudiantes para que saquen el máximo partido a sus prácticas. 


Una buena integración en el proyecto global 
de la institución y de la titulación 


La escasa formalización curricular del practicum suele traer, como con- 
secuencia más directa, la insuficiente integración del mismo en el proceso 
global de la carrera. El practicum constituye, en muchas ocasiones, un seg- 
mento aislado e independiente de la carrera. Algo que forma parte de la 
misma pero que mantiene vinculaciones débiles, o incluso ninguna vincula- 
ción, con el resto de los componentes curriculares (las otras materias, el res- 
to de las experiencias formativas que se les ofrecen a los estudiantes, etc.). 
En el caso de los practicum situados al final de la carrera esa desconexión 
resulta evidente. Pero, también se produce en ocasiones, aunque su desa- 
rrollo esté establecido a lo largo de los estudios. 

No hará falta insistir, una vez más, en la concepción del currículo como 
un proyecto formativo que está concebido como un proceso unitario y orien- 
tado a la mejora personal y profesional de quienes lo cursan. Partiendo de 
esa idea es como hay que analizar el practicum en tanto que componente 
de dicho proceso, como un subsistema dentro del sistema global de la ti- 
tulación. Varias condiciones deberían tomarse en consideración: 


e La condición de coherencia. Que la formación que se busque con el 
practicum resulte coherente con el perfil de la titulación y esté bien 
integrada en el proyecto global de la titulación. En algunas ocasiones, 
lo que se hace en el periodo de prácticas tiene poco que ver (o no lo 
tiene en absoluto) con el sentido formativo que tiene la carrera. En 
esas Ocasiones, aunque se cumple el propósito de aproximar a los es- 
tudiantes a los escenarios reales de trabajo, y quizás también a hacer- 
les conscientes de ciertas condiciones reales de subempleo en las que 
un profesional puede estar haciendo algo que no tiene nada que ver 
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con lo que estudió, el practicum aporta poco como experiencia de 
aprendizaje. Es decir, un practicum coherente implica que no acabe 
resultando algo marginal y prescindible en la formación. 

e La condición de centralidad. Que los propósitos formativos del practi- 
cum resulten relevantes para el perfil de la titulación, que no se pier- 
da el tiempo en experiencias o aprendizajes demasiado superficiales o 
secundarios. 

e La condición de complementariedad. Que las actividades y aprendizajes 
programados se encuentren conectados con el resto de las materias de 
la titulación de forma que se complemente mutuamente. No es infre- 
cuente que, cuando el practicum se independiza y tiene sus propios pro- 
fesores encargados de llevarlo a cabo, pierda la conexión con el resto de 
las unidades formativas de la carrera (materias, laboratorios, prácticas 
de las asignaturas, etc.) y acabe constituyéndose en algo más y algo dis- 
tinto y autónomo en la formación. Pero con ello se pierde la posibilidad 
de lograr alguna de las funciones formativas básicas que antes hemos 
atribuido al practicum: la posibilidad de establecer nuevos referentes 
que ayuden a decodificar los contenidos teóricos de las materias. Dicho 
en palabras llanas, el practicum, como va por libre, ya no enriquece los 
aprendizajes de las disciplinas ni es enriquecido por ellos. 


Elección adecuada de la modalidad temporal del Practicum 


Al igual que nos hemos referido anteriormente a diferentes tipos de 
practicum, cada uno de ellos vinculado a propósitos formativos de dife- 
rente signo, hemos de referirnos igualmente (a veces, cada tipo de practi- 
cum exige una modalidad de organización diversa), a diversas formas de 
organización temporal de las prácticas. Entre las más significativas pode- 
mos mencionar las siguientes: 


1. Practicum intensivo una vez finalizada la carrera 


Posee características muy particulares que lo configuran como una fórmu- 
la de aprendizajes algo alejada del sentido del practicum. Los practicantes 
han dejado ya de ser estudiantes y desarrollan sus prácticas bajo el estatuto de 
“trabajadores” o aprendices y con diferentes tipos de contratos y salarios. 


2. Practicum de dedicación exclusiva y larga duración 


Suele situarse, por lo general en el último año de la carrera y posee una 
duración larga (varios meses o, incluso, el curso completo). Exige dedica- 
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ción exclusiva a las prácticas aunque no excluye sino que más bien se re- 
comienda, la posibilidad de retornos a la universidad para acciones espe- 
cíficas: seminarios, supervisión, presentación de informes de progreso, etc. 
Se justifica señalando que el mayor tiempo de estancia en la institución 
permite hacerse una visión de conjunto y meterse más de lleno en su di- 
námica. A veces son los propios centros de prácticas las que demandan es- 
te tipo de formato porque es al que más provecho pueden sacarle. Para las 
instituciones universitarias su principal aportación es que facilita mucho la 
organización del practicum y su gestión. 


3. Modalidad intensiva, corta y diversificada 


Se trata de un practicum que se realiza a través de periodos diferencia- 
dos a lo largo de la carrera. Los periodos de prácticas, normalmente 2 o 3, 
se distribuyen a lo largo de los estudios. Cada uno de esos periodos tiene 
objetivos diferentes y una duración que suele ir incrementándose de las fa- 
ses iniciales a las finales. Suele justificarse en función de la mejor integra- 
ción de contenidos teóricos y prácticos que se van complementando en el 
tiempo. Las subdivisión del practicum en varios momentos posibilita el es- 
tablecimiento de una secuencia de periodos de prácticas cada uno de los 
cuales posee su propia función curricular y unos objetivos y contenidos de 
aprendizaje diferenciados: suele comenzarse con el abordaje de elementos 
genéricos o contextuales de la profesión para ir avanzando hacia cuestio- 
nes más especializadas; también desde posiciones de observación y colabo- 
ración con los tutores de prácticas a otras de intervención directa y autó- 
noma, aunque vigilada, por parte del estudiante en prácticas. En cualquier 
caso, requiere un fuerte esfuerzo de concreción curricular y de guía. 


4. Modalidad distribuida y combinada 


Las prácticas se hacen a lo largo de todo el curso bajo diversos formatos: 
un día a la semana; varios días a la semana, alternando los días de prácti- 
cas y los de clase en la universidad; prácticas diarias ocupando la mañana 
O la tarde quedando el resto del día para las actividades académicas en la 
universidad. Es un sistema de trabajo de compleja organización, sobre to- 
do si las prácticas exigen algún tipo de desplazamiento. Resulta muy efec- 
tivo en lo que se refiere a la complementación entre teoría y práctica, pues 
la interacción en este caso es constante. Sus efectos sobre los estudiantes 
resultan ambiguos: por un lado, se trata de una modalidad de prácticas no- 
tablemente estresante para ellos y ellas pues están todo el día metidos en 
actividades que exigen una fuerte implicación pero, por otra parte, mu- 
chos confiesan que es un sistema muy motivador pues al hacer prácticas ca- 
da día ven que van aprendiendo mucho. 


O) narcea, s. a. de ediciones 


94 ] El Practicum y las Prácticas en Empresas 


La experiencia de estos años en algunas carreras con este tipo de mo- 
delos de prácticas han demostrado que se trata de un formato que favore- 
ce poco el aprendizaje autónomo de los estudiantes pues apenas les queda 
tiempo para estudiar y, menos aún, para conciliar la vida académica con el 
resto de actividades de interés para los estudiantes. Sin embargo Dunn y 
Barnard (1992) documentaron que en el caso de sus estudiantes de enfer- 
mería, este modelo distribuido había funcionado mejor que el de todo el 
practicum en un solo bloque. 


5. Modalidades flexibles con propósitos ad hoc 


La gran diversidad de contextos y situaciones que resultan propicias para 
el desarrollo de las prácticas de nuestros estudiantes obligan, a veces, a uti- 
lizar formatos adaptados a cada una de ellas. Eso acontece con el practicum 
internacional o el que se realiza en el marco de intercambios, el practicum 
en ONGs u organizaciones de diverso tipo y que trabajan en condiciones 
muy particulares, el practicum realizado en proyectos de investigación o de 
iniciativas de desarrollo de diverso tipo de procesos o productos, el practi- 
cum en el marco de experiencias de aprendizaje-servicio, etc. 

Cada tipo de experiencia plantea sus propias condiciones y a ellas debe- 
ría acomodarse la institución universitaria. Con frecuencia, la respuesta a 
este tipo de opciones suele ser negativa, más por razones organizativas que 
curriculares. Un claro error, desde mi punto de vista, pues la capacidad de 
impacto formativo de la mayor parte de estas experiencias no se compara 
con la necesidad de seguir unos formatos rígidos en cuanto al seguimiento 
de las disciplinas académicas. 

Con seguridad, se podrían traer aquí a colación muchas experiencias de 
diferentes tipos que pertenecen a esta modalidad de practicum flexible. Dé- 
jenme que me refiera a una de ellas por tratarse de un proyecto internacio- 
nal y de un tipo de practicum que no resiste comparación con ningún otro 
que yo haya conocido. Zeichner (2010) se refiere a una experiencia similar a 
la que denomina como “tercer espacio”. 

Nuestro proyecto se denominó IFINSET porque integraba la formación 
inicial de los estudiantes universitarios (Initial Trainig) con la formación en 
servicio de quienes ya llevaban años ejerciendo (Inservice Training). Partici- 
pamos en el proyecto universidades inglesas y españolas dedicadas a la for- 
mación de profesores (Montero, Requejo, Vez y Zabalza, 1990). El periodo 
de prácticas duraba tan solo tres meses a razón de una sesión semanal. Se tra- 
taba de un proceso de aprendizaje en grupo. Cada grupo formado por tres 
personas, el profesor/a de la clase, un estudiante de la especialidad (en 
nuestro caso, estudiantes de profesorado de Primaria, de la especialidad de 
inglés) y un profesor universitario. 

Cada sesión estaba formada por tres momentos: el momento de la planifica- 
ción, el momento de desarrollo de la clase, el momento de la revisión de lo su- 
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cedido. Se constituían tres roles: el rol de profesor, el rol de ayudante del pro- 
fesor y el rol de observador. Las tres personas del grupo iban rotando en dichos 
roles. Eso significaba que en una sesión podía ser el profesor universitario quien 
debiera hacer de profesor de la clase de inglés con los niños, teniendo como 
ayudante al profesor real de esa clase y como observador al estudiante; en la si 
guiente sería el estudiante quien haría de profesor de la clase, el docente un+ 
versitario actuaría como ayudante suyo y el profesor/a real de esa clase como 
observador; y así sucesivamente. Los tres pasaban por cada uno de los roles. La 
planificación y la revisión posterior se hacían conjuntamente entre los tres. 

La experiencia resultó chocante para todos pero con unos efectos espec- 
taculares. Los estudiantes reconocieron que para ellos había sido un privi- 
legio haber participado en los respectivos equipos y que habían aprendido 
muchísimo. Para los profesores y profesoras de las clases fue, igualmente, 
una experiencia que calificaron de magnífica, reconociendo que el simple 
hecho de tener que observar sin intervenir las veces que les tocó hacerlo fue 
un ejercicio inusual y les permitió ver sus clases desde otra perspectiva, así 
como aprender muchas cosas. Para los profesores universitarios significó 
también todo un desafío trabajar en pie de igualdad con profesores y estu- 
diantes, así como someterse al riesgo de dar ellos mismos clases a niños pe- 
queños y de una materia en la que no todos eran expertos. Pero fue, sobre 
todo, la estructura de la experiencia (planificación conjunta de la actividad, 
desarrollo de la misma variando los roles a desempeñar en ella, revisión de 
lo realizado) la que le dotó de mayor valor formativo porque permitía ge- 
nerar sinergias entre las tres partes, cada una aportando lo mejor que sabía 
y sintiendo que el objetivo de todo aquello era que todos debían aprender. 
Aprender los tres. Es una consideración que podría aplicarse a cualquier ti- 
po de practicum en cualquiera de las especialidades universitarias. 


Una buena estructura procesual de las prácticas 
como proceso formativo 


Por otra parte es importante considerar la propuesta del practicum co- 
mo un proyecto formativo en sí mismo, lo mismo que sucede con el resto 
de las disciplinas o módulos de la titulación. El practicum debe construir- 
se internamente como un proyecto didáctico, con las estructuras habitua- 
les en este tipo de documentos: 


1. Una contextualización (que lo vinculará a la profesión, a la universidad 
en que se realice y a la titulación a la que pertenezca). 


2. Unos propósitos formativos (que incluya el conjunto de aprendizajes y 
competencias que se pretende propiciar a través del practicum). 


3. Los contenidos profesionales que los alumnos habrán de adquirir du- 
rante sus prácticas. 
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4. El conjunto de actividades y/o experiencias por las que se espera que pasen. 


5. Los sistemas de supervisión y evaluación que se habilitarán en su desa- 
rrollo. 


En definitiva, la condición de “buena práctica curricular” aplicada al prac- 
ticum plantea condiciones bastante similares a las que aplicaríamos a cual- 
quier otra unidad formativa incluida en una titulación. 

Una cuestión a tener muy en consideración en cuanto a la organización 
interna del practicum es el hecho de que se trata de una actividad out-door 
que los estudiantes realizan fuera de la universidad. Salen del nicho pro- 
tector de la academia y se tienen que readaptar a un contexto nuevo con 
reglas y expectativas muy diferentes de las que caracterizan la vida univer- 
sitaria. Esa novedad e incertidumbre inicial genera una notable ansiedad 
en muchos estudiantes, sobre todo en los primeros periodos de prácticas. 
Por otra parte, la naturaleza procesual del practicum obliga a tomar en 
consideración la estructura de fases que lo componen. 

Normalmente no se suele estar demasiado atento a esta perspectiva ana- 
lítica del periodo de prácticas. Por el contrario, con frecuencia se tiende a 
entender el practicum como una unidad indiferenciada (un tiempo, suele 
decirse, que se pasa en el centro de trabajo). Los estudiantes se van de prác- 
ticas y se espera de ellos que se adapten a las particulares circunstancias en 
las que se producen las cosas en aquel contexto al que son transferidos. 

Sin embargo, los estudios sobre el practicum han resaltado la importancia 
de identificar las fases en que se desarrolla y de saber articular los dispositi- 
vos de ayuda que los estudiantes precisan en cada una de ellas. Algunas de 
esas fases o momentos del practicum adquieren una especial relevancia: 


1. La fase de preparación. De particular imprtancia resulta el periodo de 
preparación de las prácticas. Y no sólo por lo que aporta en el sentido 
informativo: indicar a los estudiantes a qué centro de prácticas irán, 
con qué tutor/a de prácticas trabajarán y qué se espera de ellos en las 
prácticas, sino porque esa preparación resulta necesaria como compo- 
nente formativo: reavivar los conocimientos previos necesarios y pre- 
parar el bagage de recursos y capacidades que el estudiante habrá de 
poner en práctica durante las prácticas. En una de las conclusiones de 
su trabajo de investigación sobre el practicum, Janell D. Wilson (1996: 
58) escribe que “si se quiere que la participación en el practicum trai- 
ga como consecuencia un óptimo desarrollo profesional, han de in- 
corporarse al desarrollo de los cursos (anteriores al practicum) direc- 
trices claras y concisas con respecto al periodo de experiencia práctica”. 

2. La fase de acogida. Se refiere al momento de llegada de los estudiantes 
al centro de prácticas. La calidad del recibimiento va a servir de “indi- 
cador” de las perspectivas futuras de ese periodo de prácticas. La in- 
certidumbre, la frialdad, la burocratización de los primeros contactos 


O) narcea, s. a. de ediciones 


El Practicum como componente curricular / 97 


puede ocasionar, aparte de una clara desorientación por parte del es- 
tudiante que accede a una situación novedosa e incierta para él, una 
desimplicación afectiva con respecto a lo que se le pide. Algunos estu- 
diantes narran momentos de gran agobio personal al verse en un es- 
cenario que no conocen y en el que nadie les esperaba ni estaba dis- 
puesto a hacerles caso. Por el contrario, una buena recepción, en la 
que se da importancia a la calidad afectiva: en la que algún responsa- 
ble del centro presenta a los recién llegados al resto de trabajadores y 
les muestra las instalaciones y servicios de la institución o empresa; en 
la que se les señala cuáles serán sus cometidos durante el periodo de 
prácticas, etc.; transmite un mensaje muy positivo y permite superar 
más fácilmente las incertidumbres de los primeros momentos. Poste- 
riormente, cuando los estudiantes en prácticas se encuentren con al- 
gún problema, sabrán a quién dirigirse y sentirán en todo momento 
que son aceptados y que se les invita a formar parte de la institución. 


3. La planificación de las diversas subfases, si las hubiere, de que constará el pe- 
riodo de prácticas. Los diversos modelos de prácticas varían en cuanto al 
formato de desarrollo de las mismas. En el caso de que el periodo de 
prácticas estuviera dividido en varias subfases (que los estudiantes de- 
bieran ir rotando por los diversos servicios o actividades del centro de 
prácticas), éste aspecto debe clarificarse desde el inicio de manera que 
todo el periodo quede suficientemente iluminado. Aparte del sentido 
práctico y clarificador que conlleva esta fase (uno sabe qué experien- 
cias se le van a ofrecer y qué demandas se le van a hacer), la planifica- 
ción transmite un doble mensaje personal de enorme importancia: 
por un lado muestra una buena planificación y provoca una impresión 
positiva sobre la organización del centro de prácticas y de la comuni- 
dad laboral a la que los estudiantes en prácticas se incorporan; por 
otro lado, permite al estudiante mantener un nivel de autonomía per- 
sonal elevado: sabe que no depende de los caprichos de nadie, ni na- 
die le está atendiendo como si fuera un favor personal. Existe un pro- 
yecto de trabajo y eso es lo que define su compromiso. 


Si, además, esa planificación de las subfases del proceso se ha realizado 
contando con su opinión y colaboración en el diseño y secuencia de la mis- 
ma, entonces resulta más satisfactorio el proceso en su conjunto y el estu- 
diante aprendiz se siente más comprometido. 


Los momentos de revisión y feed-back 


Es suficientemente sabido, y más adelante volveremos sobre ello, que la 
calidad del practicum depende, en buena medida, del tipo de actuaciones 
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y apoyos que se preste a los aprendices. Las prácticas desasistidas, desacom- 
pañadas, apenas si poseen virtualidades formativas. Las metodologías de 
trabajo en las prácticas y los sistemas de supervisión constituyen recursos 
básicos a la hora de diseñar el periodo del practicum. En ese sentido, una 
de las exigencias básicas de un buen practicum es el contar con momentos 
de reposo reflexivo sobre la experiencia que se está viviendo de forma que 
el estudiante pueda repensar su experiencia y, si fuera el caso, narrarla en 
un diario de prácticas pues ello nos garantiza que no solo “está de prácti- 
cas”, sino que vive y piensa la práctica que realiza. 


La evaluación de las Prácticas 


Como componente curricular que es, el periodo de prácticas deberá 
ser evaluado según se haya previsto en el propio proyecto del practicum 
al que antes hemos aludido (que, a su vez, deberá recoger las líneas ma- 
trices que en lo que se refiere a la evaluación se hayan definido en la guía 
general de la carrera de que se trate). La forma en que se evaluará, los 
aspectos a los que se dará importancia, las personas que evaluarán, el va- 
lor que tendrá la evaluación, etc., son otros tantos aspectos que forman 
parte del proyecto y que deberían figurar en él de forma explícita (Za- 
balza, 1996). Algunas cuestiones relevantes se plantean en este apartado. 
Por ejemplo, qué, quién y con qué criterios se evaluará. 


¿Qué evaluar? 


En procesos de practicum poco estructurados y definidos no es fácil 
identificar qué aprendizajes pueden ser evaluados. Por ese motivo suele ten- 
derse a evaluaciones muy genéricas (apto/no apto) y/o escasamente dis- 
criminatorias (todos sobresaliente). Cuando el proyecto de prácticas con- 
creta y aclara suficientemente el qué de la evaluación (qué competencias 
deben ser adquiridas, qué actividades realizadas, qué aprendizajes alcanza- 
dos), el proceso evaluador presenta menos dificultades. Obviamente, el 
qué de la evaluación debe estar en consonancia con el sentido y objetivos 
que hayamos atribuido a ese periodo de prácticas. 


¿Quién debe evaluar? 


Los distintos enfoques sobre el practicum suelen caracterizarse por la di- 
ferente relevancia que otorgan en la evaluación a las diversas instancias 
que participan en ella. Relevancia y protagonismo, conviene recordar, que 
no se refiere solo al momento de calificar y poner la nota, sino que afecta 
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a todo el proceso de toma de decisiones sobre la evaluación: qué se va a 
evaluar, cuándo, con qué criterios, mediante qué instrumentos, etc. 

Los modelos más académicos organizan todo el proceso en torno al pro- 
yecto formativo de la universidad y a él se supeditan todos los elementos 
del prácticum, incluida la evaluación cuya responsabilidad descasará, en 
último término, en los docentes universitarios. En los enfoques más equi- 
librados en cuanto al papel en el proceso de cada partenaire, también el 
protagonismo en la evaluación quedará más compartido entre los tutores 
de los centros de prácticas y los supervisores universitarios, aunque ese 
principio general pueda concretarse en diversas opciones en cuanto al pe- 
so relativo que la valoración de cada una de las partes tendría en la califi- 
cación final. 

En los escasos modelos de protagonismo del centro de prácticas, les co- 
rrespondería a ellos la responsabilidad de valorar el trabajo de los estu- 
diantes y sus actitudes durante las prácticas. 


¿Con qué criterios se ha de evaluar el practicum> 


Uno de los problemas básicos de la evaluación realizada por los tutores 
de prácticas, tanto si su valoración resulta de mayor, igual o menor peso que 
la de los supervisores universitarios, es la gran heterogeneidad de personas 
y contextos que intervienen en el practicum. El mismo grupo de estudian- 
tes en prácticas se distribuye en múltiples centros y son tutorizados por per- 
sonas muy diferentes entre sí. Resulta difícil disponer de dispositivos que 
homogeneicen los criterios y formulas de valoración entre todos ellos. Esa 
carencia de criterios claros y salvaguardias técnicas acaban comportando 
importantes problemas (Grbich,1999, citado por Boucaut, 2008). La expe- 
riencia de todos estos años nos ha enseñado que cuando no se especifican 
criterios o cuando éstos son muy laxos, resulta prácticamente imposible ob- 
tener una evaluación válida y discriminante (nuestros tutores de prácticas 
tienden a atribuir a todos sus formandos la máxima calificación). A medida 
que hemos ido concretando los aspectos a valorar, ha ido mejorando la eva- 
luación. Los nuevos procedimientos en forma de “rúbricas”, sobre todo si 
en su elaboración han participado también los centros de prácticas, para 
que no lo sientan como un componente más de la burocracia académica, 
están mejorando mucho la evaluación. 

El problema de la falta de criterios claros a la hora de evaluar la expe- 
riencia y las producciones de los estudiantes durante las prácticas se nota, 
especialmente, cuando lo que se trata de evaluar es una actitud intelectual 
o personal. También resulta problemática la evaluación de las competen- 
cias recogidas en los planes de prácticas aunque ya van surgiendo propues- 
tas interesantes para hacerlo (Brown y Pickford, 2013). Los portfoltos y las 
rúbricas están resultando muy útiles para salvar esa inconcreción de los cri- 
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terios (Cebrian, 2011; Cebrian y Monedero, 2009; Cebrian, Raposo y Acci- 
no, 2007). 

Una de las competencias cuya presencia en el practicum es más cons- 
tante y a la que todos los enfoques otorgan una relevancia básica, es la re- 
flexión. Pero afrontar su evaluación está siendo una preocupación, tam- 
bién, constante para los tutores y supervisores de prácticas. 

Nuestro equipo de trabajo diseñó una propuesta con cinco niveles para 
abordar la reflexión a la hora de evaluar las Memorias y relatos que nues- 
tros estudiantes presentan sobre sus prácticas: 


e Nivel O de reflexión. Descripciones escuetas O formales, copia de hora- 
rios o documentos. El trabajo personal es prácticamente nulo. 


e Nivel 1 de reflexión. Descripciones más pormenorizadas y organizadas. 
El estudiante construye una narrativa, no demasiado implicativa, so- 
bre los acontecimientos. 


e Nivel 2 de reflexión. Aporta análisis de las situaciones y experiencias que 
narra, las estructura internamente, les da sentido; su trabajo intelec- 
tual es mayor y consigue entrar, aunque sea de manera neutra, en los 
diferentes eventos que narra. 


e Nivel 3 de reflexión. La descripción de los hechos incorpora valoracio- 
nes y alternativas posibles a los sucesos narrados. El estudiante no so- 
lo narra sino que se posiciona ante los hechos que narra y los recrea, 
siquiera sea como posibilidades alternativas. 


e Nivel 4 de reflexión. Los escritos del estudiante no solo aportan su propia 
versión de los hechos que narra sino que esa versión personal la rela- 
ciona con otras: de sus compañeros (lo que han ido contando y deba- 
tiendo en el blog de prácticas o en los foros), de sus profesores (lo que 
le han explicado en las materias), de su tutor, etc. Lo importante de es- 
te nivel de reflexión es que los estudiantes se sitúan en un nivel de crea- 
ción coral de conocimientos, son conscientes de que ellos ven una par- 
te de las cosas pero que hay otras versiones que pueden completar lo 
que cada uno de ellos ha podido extraer de su experiencia. 


e Nivel 5 de reflexión. Las aportaciones de los estudiantes se contrastan 
con lo que aporta la literatura especializada sobre las cuestiones que 
están tratando. Han acudido a fuentes contrastadas para avalar sus da- 
tos y su interpretación de los mismos. En definitiva, es lo que como 
profesionales deberán hacer a lo largo de su vida. 


En cualquier caso, resulta evidente que evaluar la experiencia práctica 
de nuestros estudiantes es algo bien distinto a evaluar sus conocimientos 
disciplinares. Esa contradicción subyace a muchas de las dificultades que la 
evaluación del practicum experimenta en nuestras universidades. Afortu- 
nadamente, cada vez se van extendiendo otros sistemas de evaluación más 
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acordes con la función del prácticum y su sentido formativo: portafolios, 
diarios, memorias, dosieres, grabación de actividades. 


La fase reflexión o puesta en común de la experiencia 


De la misma manera que la fase de preparación resulta de gran impor- 
tancia para la adecuada configuración del practicum, la fase de cierre cons- 
tituye una pieza fundamental y, pese a ello, habitualmente poco utilizada. 
Aporta al conjunto de la experiencia la posibilidad de “hablarla”, de verla 
retrospectivamente, de reestructurar el puzzle de actividades, emociones y 
relaciones que suele quedar como recuerdo de los días pasados en el cen- 
tro de prácticas. Ahora bien, la reflexión exige una doble condición: 


e La condición de hacerse en grupo. Lo que se busca no es tanto el que 
uno mismo siga dándole vueltas en la cabeza a las cosas que hizo o que 
pasaron durante las prácticas. El objetivo es ponerlo en común, enri- 
quecerse mutuamente con las experiencias compartidas; 


e La condición de hacerse de una forma guiada, que garantice el con- 
traste y la reflexión auténtica. La simple narración no posee por sí mis- 
ma las virtualidades de la reflexión. La reflexión requiere una narra- 
ción pensada, enriquecida por las preguntas, los comentarios, la 
relectura de los hechos que proporciona el supervisor o tutor de prác- 
ticas (que puede pertenecer al centro de formación o bien alcentro de 
prácticas O, mejor aún, hacerse conjuntamente). 


Ya podemos ver, por tanto, cómo el Practicum no es un periodo indefi- 
nido y desestructurado que los estudiantes pasan fuera de la universidad 
haciendo aquello que sus nuevos formadores les mandan o dejan hacer. En 
tanto que proceso de formación está enmarcado en un conjunto de con- 
diciones y, entre ellas, la de estar organizado con una estructura interna co- 
herente con el propósito formativo que da sentido a la experiencia. 


Recursos materiales y personales puestos a disposición 
del desarrollo del Practicum 


Nada bueno se hace sin una inversión adecuada de recursos y dispositi- 
vos de gestión. Sato (1992) lo denominó “calidad de diseño” y la señaló co- 
mo una de las condiciones básicas de la calidad, diferente en su naturale- 
za, en las acciones que incluye y en los agentes de quien depende de los 
otros componentes de la calidad: la calidad de proceso y la calidad de pro- 
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ducto. En educación a veces nos olvidamos de tan importante condición 
(las políticas de innovaciones a “coste cero” son un buen ejemplo de esa 
desconsideración del diseño) y pretendemos obtener logros imposibles 
con los recursos disponibles. 

En definitiva, el practicum como cualquier otro proceso, depende, en 
buena parte, del tipo de inversión que se haga y de las condiciones que se 
generen para propiciar su eficacia. Es decir, al final, como no podía ser me- 
nos, estamos hablando de recursos. Recursos financieros, materiales, per- 
sonales y organizativos. 

Un buen practicum cuesta más que una materia convencional pero, en 
justa correspondencia, si está bien organizado suele poseer una relevancia 
formativa superior a aquellas. Dejarlo como un subproducto o un subcom- 
promiso institucional lo llena de negros presagios como pieza curricular. 

Resulta difícil ser exigente con las prácticas en empresas e instituciones 
si éstas están pobremente dotadas, si se les hace depender de la buena vo- 
luntad y la disponibilidad solidaria de las personas que acogen a nuestros 
estudiantes, si se emplean como mecanismos para completar los horarios 
del profesorado académico, etc. 

Un buen desarrollo de las prácticas requiere de fondos o contrapresta- 
ciones para facilitar la movilidad de nuestros estudiantes y, de ser necesa- 
rio, compensar la dedicación a nuestros alumnos de los profesionales que 
los atienden en los centros de prácticas; requiere de recursos didácticos y 
técnicos que faciliten su realización (guías, cuadernos de prácticas, etc.) y 
supervisión (tutorías virtuales, visitas, etc.); requiere de mecanismos orga- 
nizativos que operen adecuadamente en la selección de los tutores/as de 
prácticas, en la ubicación temporal de los periodos de prácticas, en la or- 
ganización de las diversas fases del proceso, etc. 

En general, la planificación del Practicum requiere de tanto o más cul- 
dado que el que se suele prestar a la planificación de las disciplinas, las 
prácticas de laboratorio o cualquiera de los otros componentes básicos de 
la titulación. 
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El Practicum como situación 
de aprendizaje 


“Teaching means the intentional arrangement of situations 
in which appropiate learning will occur” 
MENGES (1997) 


Aunque resulte redundante, insistamos de nuevo en que si algo es el Prac- 
ticum, si algo lo puede definir de una manera más clara, es que estamos an- 
te una situación de aprendizaje con características diferentes del resto de si- 
tuaciones académicas pero con los mismos propósitos formativos. 

Y hablando de la prioridad del aprendizaje, no está de más recordar que 
esta orientación al aprendizaje es una de las líneas básicas de actuación en el 
proceso de convergencia al Espacio Europeo de Educación Superior bajo 
el leitmotiv general del “shifiang from teaching to learning”. El practicum se ve 
afectado por esta nueva orientación de la misma manera que lo están el 
resto de las acciones formativas programadas. Lo importante no es tener 
un programa vistoso o una oferta de posibilidades amplia y variada. Al fi- 
nal, lo que importa es lo que los estudiantes aprendan durante el proceso. 
Eso es lo que va a legitimar la aparición del practicum en nuestras titula- 
ciones y lo que constituirá el criterio clave para su valoración como buena 
práctica formativa: que los alumnos y alumnas que lo realicen obtengan 
aprendizajes relevantes para su formación. 

Varios son los aspectos que podríamos considerar en este capítulo: 


e El modelo de aprendizaje que subyace a nuestra propuesta de prac- 
ticum. 


e La organización interna del proceso de prácticas que se ofrezca a los 
estudiantes. 


e El tipo de actividades y/o de compromisos que se les soliciten o enco- 
mienden. 
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e El tipo de supervisión que se establezca. 


e El vigor y profundidad de la experiencia en relación al contexto pro- 
fesional en el que desarrollen su practicum. 


Hemos dado una importancia especial al primero de ellos porque se tra- 
ta de un aspecto sustantivo para el practicum y uno de los ámbitos en los 
que los proyectos de prácticas de las universidades suelen pasar de largo, 
una especie de “missing point” al plantear el practicum. 


El modelo de aprendizaje que subyace al proyecto 
de Practicum y a su desarrollo 


Si entendemos el practicum como momento y situación de aprendizaje, 
importará mucho tomar en consideración de qué manera se ha organiza- 
do ese proceso, bajo qué enfoque de aprendizaje y priorizando qué tipo de 
dimensiones o propósitos formativos. 


¿Aprender técnicas de actuación o aprender a reflexionar 
sobre los procesos? 


No son, desde luego, dos planteamientos excluyentes, aunque presentan 
importantes divergencias en cuanto a los enfoques del practicum que se 
generan desde ellos. Ha sido Zeichner (1990) quien más énfasis ha puesto 
en resaltar las diferencias entre uno y otro en el practicum, aunque tam- 
bién en resaltar que ninguno de ambos enfoques por sí mismo sería capaz 
de potenciar un practicum de calidad. Como él mismo señala, se trata de 
dos orientaciones básicas del practicum que están presentes, explícita o im- 
plícitamente, en todo las propuestas de practicum que hacen las universi- 
dades. En realidad, no se trata de formas diferentes de ver el practicum, si- 
no de ver las profesiones y, más en general, la forma en que se construye 
el conocimiento profesional. 

El primero de los enfoques, un practicum basado en la investigación (The 
research-based praclicum) se basa en que la formación de los futuros profesio- 
nales ha de estar fundamentada en los aportes que la investigación va rea- 
lizando sobre el ejercicio profesional de cada una de las especialidades. Lo 
que los investigadores y académicos van estableciendo como certezas a tra- 
vés de la investigación (en torno a los fenómenos que esa profesión estu- 
dia y, sobre todo, a la forma de actuar sobre ellos) es lo que los estudiantes 
deben experimentar durante sus periodos de prácticas. Esas serán las ba- 
ses sobre las que se planificará el currículo práctico. Puede tratarse de un 
problema, de un objeto, de una operación práctica, de un hecho social o 
de una idea. La cuestión es que la formación práctica de los estudiantes ha 
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de basarse en ese sólido cuerpo de conocimientos que la investigación y el 
estudio han ido estableciendo como verdades científicas. Todo ello orga- 
nizado en una secuencia de aprendizajes que sea asequible al proceso de 
desarrollo que siguen los estudiantes en sus estudios. 

Se trata de un planteamiento que resalta la necesidad de partir de un 
elenco de conocimientos comprobados que evite la pérdida de tiempo, 
la improvisación, el pensar el practicum como un periodo de tiempo de- 
sestructurado y que dependa de lo que, coyunturalmente, vaya suce- 
diendo en el centro de prácticas. Se trata, por tanto de un practicum 
cuidadosamente planificado en torno a lo que los profesionales saben y 
hacen. 

Feiman-Nemser (1990) ha señalado que este enfoque, prevalente en el 
diseño de las prácticas, puede tener una versión más restrictiva y otra más 
amplia y expansiva. La versión restringida es más técnica y conductista y se 
trata de ir adquiriendo las destrezas operativas del ejercicio profesional. 
Los estudiantes se entrenan en las actuaciones propias de su profesión. El 
objetivo es que logren reproducir adecuadamente tanto las conductas co- 
mo los patrones operacionales de los profesionales tal como han sido esta- 
blecidos por la investigación. 

La versión más amplia y completa de este planteamiento va mucho más 
allá de la reproducción de conductas para dirigirse al aprendizaje de pro- 
cesos complejos de actuación profesional que incluyen el análisis de las si- 
tuaciones, la toma de decisiones y la resolución de problemas. Todo esto 
hay que referirlo, obviamente, a la situación de aprendizaje en que se en- 
cuentran los estudiantes en prácticas. A ellos y ellas no les es dado, por lo 
general, tomar grandes decisiones o enfrentarse a problemas profesionales 
complejos. Su posición en este dilema queda matizada por las expectativas 
que sobre ellos y su actuación se derivan del momento formativo en que se 
encuentren. Un estudiante en su primer periodo de prácticas puede estar 
orientado hacia aprendizajes más imitativos y de reproducción de lo que 
ve hacer (o de lo que ha aprendido a hacer antes de ir a las prácticas). A 
medida que va avanzando en la carrera las demandas que se le hacen esta- 
rán más cercanas a los análisis en profundidad de las situación y a la toma 
de decisiones, incluso aunque éstas sean sólo hipotéticas y no vayan a ser 
llevadas a cabo. 

Dos aspectos quedan, por tanto, garantizados en este enfoque: 


1. La necesidad de una buena planificación del proceso de prácticas 
con la identificación explícita de las acciones a desarrollar durante el 
periodo de prácticas. 

2. El distanciamiento de las prácticas habituales de los profesionales, 
que pueden estar estancadas en la tradición y las rutinas, para asen- 
tar los aprendizajes en los resultados de la investigación y/o las ac- 
tuaciones acreditadas como eficaces. 
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El segundo de los enfoques mencionados (reflection-based practicum) par- 
te de otra forma de entender el ejercicio profesional: el conocimiento 
práctico de los profesionales no se basa en las evidencias generadas desde 
la investigación académica sino en la buena práctica de los profesionales. 
Es un conocimiento en acción no un conocimiento académico. Lo que hacen 
los profesionales no es una aplicación directa de las teorías o evidencias su- 
ministradas por la investigación formal sino manejarse frente a situaciones 
variables y poco definidas a las que deben dar sentido y organizar para sa- 
ber cómo actuar en ellas. Al menos eso es lo que acontece frente a los pro- 
blemas complejos. 

Ya lo había planteado Dewey (1989) al diferenciar entre teoría y acción, 
y, dentro de ésta, entre acciones rutinarias y acciones reflexivas. Lo rutina- 
rio puede ser afrontado echando mano de impulsos, destrezas básicas o 
aplicaciones lógicas de procedimientos. Las acciones complejas requieren 
de una actitud más activa y poner en juego no solo soluciones lógicas y ge- 
néricas sino organizaciones variables de conocimientos y disposiciones 
extraídos de diversas fuentes y organizados de manera singular para esa si- 
tuación o problema concreto. Por eso la importancia de la capacidad ana- 
lítica y reflexiva como estructura base del aprendizaje. Schón (1998) ana- 
lizó el comportamiento de profesionales de diversos campos (arquitectura, 
psicología, música, etc.) y llegó a la conclusión que el conocimiento teóri- 
co y nocional tiene una naturaleza y una estructura diferente al conoci- 
miento en la acción. 

Para poder entender el practicum esta diferencia es fundamental pues 
ése es el sentido formativo del practicum: generar oportunidades de al- 
canzar un conocimiento en la acción que complemente el que los estu- 
diantes adquieren en las clases y laboratorios universitarios. Un practicum 
basado en la reflexión no requiere de una planificación tan estricta como 
el basado en la investigación, ni importan tanto la naturaleza específica de 
las acciones que el practicante haya de realizar. 

Lo que se prioriza es el proceso a través del cual los estudiantes afrontan 
las diversas situaciones que les ofrece el periodo de prácticas: el análisis de 
las situaciones, el autoanálisis, la supervisión entendida como momentos 
sucesivos de encuentro para significar y dar sentido, preferentemente en 
grupo, a las acciones desarrolladas y para establecer alternativas viables a 
la forma en que se han desarrollado, el peer tutoring, la investigación en ac- 
ción, etc. 

El enfoque reflexivo sobre la práctica trata de llevar a un conocimiento 
que vaya más allá de la mera reproducción acrítica de lo que los estudian- 
tes ven hacer durante las prácticas (Gewerc, 2008). 

Algunos teóricos de la pedagogía crítica, defensores convencidos del 
modelo reflexivo frente al técnico, ponen, con todo, algunas condiciones 
para que esa actuación analítica no se quede en un mero mirarse al om- 
bligo por parte de los estudiantes en prácticas. El análisis y la reflexión no 
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deberían proyectarse únicamente sobre las actuaciones profesionales lle- 
vadas a cabo en el practicum y sobre su pertinencia técnica, sino que de- 
bería ampliarse a la consideración de todo el marco institucional y social 
en que éstas se producen. Una reflexión sobre las prácticas sin considerar 
las condiciones limitantes a las que éstas están sometidas hace poco pro- 
bable un cambio significativo, al contrario, lo más probable es que todo si- 
ga igual y que las prácticas existentes, incluso aquellas que se pretendía 
cambiar, se refuercen bajo la sensación de que son las únicas posibles en 
esa situación (Zeichner, 1990: 116). 

En el practicum de algunas carreras (todas aquellas que actúan en el 
campo social o educativo, en el de la salud, etc.) es fácil ampliar la mirada 
reflexiva más allá del escenario concreto donde las prácticas se producen. 
En otros casos, este proceso debe convertirse en un objetivo de la planifi- 
cación, de manera tal que se estimule a los practicantes a desarrollar esa 
ampliación del foco de análisis. Lo veremos a continuación en los modelos 
de prácticas donde los estudiantes, provengan de la carrera que sea, com- 
prometen sus prácticas no con escenarios reducidos o puramente técnicos 
(una empresa, una organización, un despacho o una escuela) sino toda la 
comunidad donde ellas se ubican. Ése es también el caso del practicum 
que se realiza en países en vías de desarrollo, en organizaciones benéficas, 
en contextos sociales desfavorecidos, etc. 

Este tipo de prácticas no renuncia a los aprendizajes técnicos de los es- 
tudiantes, pero refuerza en su experiencia la posibilidad de enriquecer su 
conciencia social y su capacidad para analizar y desarrollar propuestas de 
mejora de la comunidad. En cualquier caso, esta posibilidad de orientar la 
reflexión más allá del espacio y la actividad concreta en la que el estudian- 
te se implica durante el practicum habría que tomarla en consideración en 
todas las carreras y en todas las modalidades de prácticas. 

En definitiva, que no se trata de promover la reflexión por la reflexión, 
O la reflexión como postulado de combate contra los planteamientos téc- 
nicos sino de articular una experiencia de trabajo en escenarios profesio- 
nales reales donde los estudiantes aprendan a ir más allá del análisis técni- 
co de las actuaciones concretas que son llamados a realizar, para incluir en 
su reflexión también aspectos éticos y políticos que les ayuden a entender 
por qué las cosas son como son y en qué medida su actitud como profe- 
sionales podrá ayudar a afrontarlas adecuadamente. 


Aprender desde la experiencia. El Aprendizaje Experiencial 


La gran diferencia en el proceso de aprendizaje durante el practicum y 
el que se produce en las clases universitarias es, sin duda, el papel que en 
el primero juega la experiencia personal y directa. No se trata de aprendi- 
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zajes mediados por los libros, las explicaciones de los profesores o el con- 
tainer semántico del que recuperamos las nociones a asimilar. No es un 
aprendizaje basado en palabras sino en la implicación con la que el apren- 
diz afronta su actuación. De hecho, como veremos enseguida, no hay 
aprendizaje en el practicum si falta esa implicación personal del aprendiz. 

Por otra parte, importa no solo el modelo de aprendizaje por el que se 
opte, sino también las condiciones previstas para que éste se consiga en 
buenas condiciones. Un buen practicum exige la incorporación de ese 
conjunto de elementos que se han ido consolidando como aspectos cuali- 
tativos necesarios para el buen aprendizaje: la reflexión, el saber observar, 
el adaptarse a una situación nueva, la capacidad para planificar y llevar a 
cabo un proyecto, el conocimiento in situ de la profesión y de las formas 
habituales de ser desempeñada, etc. 

El tipo de aprendizaje que se genera a través del practicum podríamos 
situarlo en lo que se ha denominado “aprendizaje experiencial” (Kolb, 
1984; Kolb y Kolb, 2005) o aprendizaje a partir de la experiencia (Boud, 
Cohen y Walker, 2011). 


¿Qué es el Aprendizaje Experiencial? 


“Es el proceso mediante el cual se crea conocimiento a través de la trans- 
formación de la experiencia” (Kolb, 1984: 38). Aunque pudiera parecer 
que el eje básico sobre el que se asienta el aprendizaje experiencial es la ac- 
ción (como si se tratara del viejo principio “aprender haciendo”), la palabra 
clave no es tanto la acción sino la reflexión. Es en ese sentido que Jaques, 
Gibbs y Rust (1997) señalan que el aprendizaje experiencial (AE) puede 
ser descrito como el aprendizaje que surge de la reflexión sobre la expe- 
riencia y que lleva a una acción intencional de cara a comprobar las hipó- 
tesis que surgen de dicha reflexión. Esta acción lleva, por su parte, a una 
experiencia más profunda y a una nueva reflexión de forma tal que el 
aprendizaje experiencial puede ser concebido como un ciclo continuo o 
espiral. Cada nuevo ciclo de práctica, una vez revisada (reflexionada), da 
pie a iniciar otro ciclo práctico perfeccionado en base a la reflexión y los 
ajustes introducidos en la planificación de esa nueva fase. 

Se trata, pues, de reflexionar sobre lo que se está haciendo. Obviamente, 
reflexionar no es elucubrar ni darles vueltas a las cosas en una especie de 
soliloquios mentales. Se reflexiona sobre algo, en este caso, la experiencia 
que se está viviendo, lo que se está haciendo. Y, por tanto, la riqueza de la 
reflexión dependerá, en general, de la riqueza de la propia experiencia. 


Este tipo de aprendizaje, han explicado los asesores pedagógicos de la 
Universidad de Western Australia al profesorado de esa universidad, pue- 
de ser promovido bien a través de la reflexión sobre experiencias pasa- 
das bien a través de la reflexión de experiencias planeadas con ese fin, 
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como pueden ser los desplazamientos a lugares de trabajo (practicum, 
apprenticeship, outdoor activities, service learning, work placements), 
experiencias simuladas montadas dentro de contextos de formación 
(por ej. Role playing). Desde el punto de vista pedagógico la cuestión bá- 
sica radica, por tanto, en determinar el tipo de experiencia en la que nos 
vamos a centrar y los métodos a través de los que deseamos promover la 
reflexión. Dichos métodos pueden incluir los diarios de aprendizaje, los 
portfolios, los diarios grabados en video, el action learning, el mentoring 
y el coaching (www.uwa.edu.au). 


Es decix, que la reflexión es la función intelectual que se proyecta sobre la expe- 
riencia. Por tanto, cuando hablamos de aprendizaje experiencial nos esta- 
mos refiriendo a algo más que la simple transferencia o aplicación de co- 
nocimientos teóricos a la práctica. 

De hecho, Kolb (1984) habla de dos tipos de experiencia: la experiencia 
concreta, vivencial, que se adquiere a través de acciones directas sobre per- 
sonas, cosas o situaciones (experiencias por aprehensión) y la experiencia men- 
tal a través de la cual construimos conceptos e ideas abstractas (experien- 
cia por comprensión). El conocimiento completo surge cuando se produce 
la transformación de una de estas experiencias en la otra: cuando la expe- 
riencia mental se transforma en experiencia concreta y/o cuando ésta lo 
hace en experiencia mental. Por eso el practicum resulta tan importante en 
el aprendizaje universitario: porque permite transformar en acciones prácti- 
cas lo que se ha asimilado como experiencia mental (la teoría) y transformar 
en teoría lo que hemos vivido como experiencia práctica. Así se genera el ci- 
clo del aprendizaje experiencial con sus cuatro etapas: la experiencia con- 
creta, la observación reflexiva, la conceptualización abstracta y la expert 
mentación activa. Más adelante volveremos sobre este modelo. 

La experiencia práctica incorpora componentes básicos del aprendizaje. 
Incorpora, sobre todo, un elemento creativo, no una mera reproducción o 
aplicación práctica de procesos previamente asimilados. Como veremos, se 
trata de un aprendizaje que posee su propia coreografía (Zabalza, 2005). 
Coreografía que constituye el nicho donde los aprendizajes se producen. 

Ciertamente nuestro patrimonio experiencial es amplio y heterogéneo. 
Hemos tenido experiencias de muchos tipos, de muy diferente profundidad 
y con diversos grados de implicación de nuestro ser. Á veces son experiencias 
superficiales y simples basadas en sensaciones; hay otras más implicativas que 
exigen el pensamiento y la valoración o la conexión con experiencias ante- 
riores. Hay experiencias que exigen sólo observar (experiencias vicarias) y 
otras que requieren la participación activa del sujeto involucrado en la ex- 
periencia. Todas ellas se van a producir durante el practicum aunque, ob- 
viamente, nuestro esfuerzo de formadores debe llevarnos a propiciar que 
nuestros estudiantes lleguen a experiencias que les impliquen efectivamen- 
te en la situación: un practicum al que se entreguen en cuerpo y alma. Va- 
rios aspectos importantes podemos destacar en relación a la experiencia: 
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1. La experiencia está vinculada a la inmediatez entre sujeto y situación. 
Como se señalaba hace un momento, es un encuentro sin mediación. 
Requiere, por supuesto, la presencia física y la actuación personal de 
quien aprende. De hecho, una de sus virtualidades es, justamente, la 
implicación plena del aprendiz: éste actúa y al actuar está poniendo 
en acción tanto su inteligencia como sus emociones, su cuerpo y su 
espíritu. Es en ese sentido que la idea de aprendizaje experiencial co- 
necta con lo que Bruner (1969) describe como representaciones enacti- 
vas y que, en su modelo de aprendizaje, anteceden a las icónicas y 
simbólicas. Los sujetos accedemos a la realidad, nos adueñamos de 
los procesos a aprender, a través de una secuencia de acciones que 
nos permiten saber cómo esa realidad funciona y qué tipo de proce- 
dimientos se han de emplear para que lo haga. Tiene también que 
ver con el actual debate en torno a la fsituated cognition” (Rogoff y La- 
ve, 1984; Brown, Collins y Duguid, 1989) que insisten en que el apren- 
dizaje resulta, al menos en parte, producto de la propia actividad y 
del contexto en que dicha actividad se produce. 

No se trata de que alguien me cuente cómo es un enfermo y qué 
debo hacer en su presencia. Ya estoy en su presencia y haré o no lo 
que me han dicho que debo hacer, porque ese tipo de información 
lo tengo almacenado en otro espacio de mis aprendizajes; ése sí me- 
diado por las palabras y la autoridad del profesor/a. Pero en ese mo- 
mento concreto, yo (todo yo) estoy viviendo esa situación de en- 
cuentro con un paciente. Cierto que me puedo quedar “al margen”, 
como mero observador. En ese caso, la experiencia sigue siendo in- 
mediata (sin mediación) pero con escasa implicación personal. 


2. La experiencia está vinculada al sigenzficado. “La experiencia no es solo 
un acontecimiento que ocurre, sino un acontecimiento con significado 
(...) el significado es una parte esencial de la experiencia” (Boud, Co- 
hen y Walker, 2011: 17). Esa afirmación tan categórica no siempre re- 
sulta tan evidente cuando analizamos la forma de vivir el practicum por 
parte de nuestros estudiantes: precisan de un cierto tiempo para adqui- 
rir las claves conductuales y comunicativas que les permitan captar el 
significado de lo que sucede en su centro de prácticas. Á veces funcio- 
nan como sonámbulos que van adaptando su comportamiento a aque- 
llo que ven hacer a los otros pero, por lo general, esa situación dura po- 
co y pronto van aduenándose de las claves para entender la situación en 
la que participan. Es una condición básica para un buen practicum. Por 
eso es importante dotar al periodo de prácticas de la amplitud suficien- 
te para que ese proceso pueda completarse adecuadamente. 


3. La experiencia se construye a través de procesos de acumulación y estratifi- 
cación configurando sistemas experienciales que actúan como media- 
dores internos de su significado e importancia personal. Resulta obvio 


O) narcea, s. a. de ediciones 


El Practicum como situación de aprendizaje / 11 1 


que no todos vivimos las experiencias en las que participamos de la mis- 
ma manera, ni nos causan a todos un impacto similar. Esos conglome- 
rados personales de experiencias vividas condicionan la forma en que 
las nuevas experiencias se buscan, se interpretan y se reacciona ante 
ellas. Por eso resulta difícil prever cómo va a reaccionar cada uno de 
nuestros estudiantes a las diversas experiencias que vivirá durante su 
periodo de prácticas. Por eso el practicum tiene esa característica tan 
personal que tratamos de recoger a través de los diarios de prácticas: 
distintos estudiantes en el mismo escenario de prácticas pueden vivir la 
situación de manera muy diferente; estudiantes en periodos de prácti- 
cas avanzado (su 2* o 3er practicum) vivirán las situaciones de forma 
muy diferente a cómo lo vayan a hacer sus compañeros que inician el 
practicum; en este caso porque la experiencia de los mayores ya viene 
condicionada por las experiencias habidas en prácticas anteriores. 


4. La experiencia, en todos sus componentes, es decir, la forma de afrontarla, la 
forma de vivirla, el nivel de implicación en ella, las condiciones para apro- 
vecharla, no es algo que resulte congénito, ni está predeterminado por las 
características personales (al menos, no del todo). Sacar el máximo par- 
tido a la experiencia depende de los aprendizajes previos, de que haya- 
mos ido desarrollando aquellas competencias que nos permitan una 
mejor explotación de las experiencias que nos toca vivir. Solo los estu- 
diantes que poseen estas competencias están en buenas condiciones pa- 
ra aprovecharse del practicum. Lo veremos en un punto posterior. 


En definitiva, cuando hablamos de aprender a partir de la experiencia nos 
estamos refiriendo a dos tipos diferentes de componentes del practicum: 


e La experiencia (las experiencias) como componente de la situación ex- 
terna que se ofrece a nuestros estudiantes para que en ella puedan con- 
tinuar su formación. Experiencias son cada una de las tareas, los pro- 
yectos, los escenarios, las situaciones, las dinámicas relacionales, etc., 
en las que nuestros estudiantes participan durante sus prácticas. Pue- 
den ser más ricas o más pobres, más pertinentes o menos para su for- 
mación. Lo analizaremos en la dimensión curricular del practicum. 


e La experiencia como proceso interno que viven nuestros estudiantes 
mientras participan y/o desarrollan la experiencia externa: la forma 
en que la procesan mental y emocionalmente, la intensidad con que 
se implican en ella, el significado que le dan, la relación que estable- 
cen con experiencias anteriores. 


Esta doble consideración de la experiencia resulta fundamental a la ho- 
ra de entender el practicum como situación de aprendizaje. La hipótesis 
de partida es que cuanto mejores sean las experiencias externas, en su as- 
pecto objetivo, como situación y oportunidad de aprendizaje que se ofre- 
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ce a nuestros estudiantes, tanto mejor será la experiencia interna, es decir, 
la posibilidad de aprender de ellas, de mejorar como persona y como fu- 
turo profesional. Por eso decíamos que hay experiencias externas ricas y 
experiencias pobres. De las primeras se pueden extraer experiencias in- 
ternas muy interesantes y enriquecedoras; de las segundas resulta poco 
probable que se logren buenos aprendizajes. 


Los cuatro enfoques del aprendizaje experiencial 


Weil y McGill (1989) señalan que, en la actualidad, los postulados del 
aprendizaje experiencial (AE) están teniendo una notable relevancia en cua- 
tro escenarios diversos (four villages): 


1. AE (Aprendizaje Experiencial) vinculado a la evaluación y acreditación 
de aprendizajes provenientes de la vida y el trabajo 


El reconocimiento del impacto formativo de la experiencia, de la expe- 
riencia cotidiana e informal, permite valorar los aprendizajes alcanzados 
por los sujetos en el desarrollo de actividades propias de su profesión o de 
las particulares circunstancias que les haya tocado vivir. De esa manera, 
pueden reconocerse y acreditarse competencias adquiridas al margen de 
los procesos formales de enseñanza o formación. Intenta aplicarse así el 
viejo principio del conocimiento: importa lo que sabes no dónde lo has 
aprendido. 


2. AE como base para avanzar en el cambio de las estructuras, objetivos 
y propuestas curriculares en la formación 


Parece claro que las actuales generaciones tienen más dificultades para asi- 
milar conceptos abstractos. Están menos habituados a los mensajes abstractos 
y, normalmente, están desmotivados para operar con ellos. Eso ha llevado a 
reconstruir, en cierta manera, los escenarios de aprendizaje posibilitando que 
se lleven a cabo en ellos experiencias que permitan una mejor asimilación de 
los contenidos de aprendizaje. Dotar de mayor contenido práctico y vivencial 
a las disciplinas se ha ido convirtiendo en una especie de exigencia curricu- 
lar para readaptar la acción escolar a las nuevas condiciones de los estudian- 
tes. Pero de la misma manera y por las mismas razones, el aprendizaje expe- 
riencial ha ido ampliando sus horizontes a toda la formación post-escolar, 
incluida la formación universitaria y postuniversitaria. 


3. AE como base para aumentar la conciencia de grupo, las acciones 
comunttarias y el cambio social. 


Reflexionar sobre la propia experiencia grupal constituye el mejor me- 
canismo para hacerse consciente de ella y poder mantener una distancia 
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crítica y reivindicativa. Esta es, por ejemplo, la base del modelo de Freire 
para la enseñanza de los adultos. Y es el mecanismo que los movimientos 
feministas y los grupos minoritarios han puesto en marcha con el propósi- 
to de mejorar su situación como grupo a partir de una mayor conciencia 
de las desigualdades por parte de los colectivos afectados. Éste es también 
el sistema básico para la formación permanente de los profesionales. Es 
una idea de gran relevancia para organizar un practicum vinculado a la co- 
munidad y sus necesidades. 


4. AE vinculado al desarrollo y mejora personal y a incrementar 
la autoconciencia y la efectividad grupal 


El aprendizaje experiencial, como competencia metacognitiva o meta- 
comportamental, forma parte sustantiva de los enfoques centrados en el 
“aprender a aprender”. Se trata de propiciar que los sujetos se hagan cons- 
cientes de cómo actúan: cómo se relacionan, cómo aprenden cómo valoran, 
cómo planifican, cómo resuelven las dificultades, etc., y que esa mayor luci- 
dez sobre sus patrones de funcionamiento: personal, social, profesional, etc., 
actúe como referente para su propia mejora. 

El aprendizaje experiencial, el análisis de la propia experiencia personal 
para ir iluminando las partes menos visibles de uno, constituye una de las es- 
trategias más habituales para el desarrollo personal y de los grupos. 

Cualquiera de estas virtualidades del aprendizaje experiencial tiene mu- 
cho que aportar al practicum. En definitiva, el aprendizaje experiencial, a 
través de sus dos ejes estructurales, la acción directa y la reflexión, consti- 
tuye una plataforma conceptual que sirve para dar sentido y proyección a 
muchos aspectos del aprendizaje y la formación. Por eso me ha parecido 
que posee una gran validez para servir como fundamento y referente doc- 
trinal a las propuestas del practicum. 


Las coreografías del aprendizaje 


Esta dualidad de ámbitos donde se produce la experiencia la aplicaron 
Oser y Baeriswyl (2001) al aprendizaje, bajo la metáfora de las coreografí- 
as, para tratar de explicar cómo diversas organizaciones de la experiencia 
objetiva (coreografía externa) suscita diferentes tipos de experiencia sub- 
jetiva (coreografía interna). Su idea de partida es que se aprende como se 
enseña, es decir, las diversas formas de organizar las situaciones de apren- 
dizaje provocan diferentes procesos internos en los sujetos y, como conse- 
cuencia, distintos tipos de aprendizaje. 

Se trata de una metáfora que extrajeron del mundo de la danza para tra- 
tar de explicar la conexión entre la enseñanza, entendida como configura- 
ción particular de las situaciones de aprendizaje, y el aprendizaje efectivo: 
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“Los pasos de la danza responden, simultáneamente a dos tipos de de- 
mandas: por un lado, el bailarín puede crear libremente en el espacio 
disponible y mostrar todo su repertorio expresivo; por el otro, el artista 
se ve limitado por los elementos que constituyen la escenografía: el rit- 
mo, la estructura métrica, la forma y secuencia de la música, etc.” (Oser 
y Baeriswyl, 2001: 1043). 


Al igual que acabamos de señalar con respecto a la experiencia, ellos es- 
tablecen dos niveles en las coreografías, uno externo y otro interno: 


— El nivel externo y visible, compuesto por los elementos materiales, or- 
ganizativos, Operativos y dinámicos que configuran el espacio de ac- 
ción y pensamiento. 

— El nivel ¿nterno y no visible que consiste en las operaciones mentales y 
las dinámicas afectivas o emocionales que, condicionadas por la core- 
ografía externa, suceden en el interior de los sujetos. Este proceso in- 
terno se configura como una secuencia de operaciones que llevan a 
una realización o performance. 


Y, al final, como consecuencia del juego de posibilidades y limitaciones 
en que se desarrollan ambos procesos se llega a un producto o resultado 
del aprendizaje. El estudiante domina el conocimiento propuesto y/o está 
en condiciones de realizar las actuaciones y/o expresar las habilidades 
prácticas o respuestas actitudinales aprendidas. 

Los profesores montamos coreografías y puestas en escena que encau- 
zan el proceso de aprendizaje de nuestros estudiantes. La diferencia entre 
un profesor experto y alguien que no lo es, no radica tanto en lo que co- 
noce de la materia que explica o de lo competente que él o ella son en el 
ámbito de la investigación, cuanto en la pericia que poseen para organizar 
coreografías didácticas que permitan a sus estudiantes alcanzar aprendiza- 
jes efectivos y profundos. 

En el caso del practicum, la importancia de esa doble coreografía resul- 
ta fundamental. Hay escenarios de prácticas tan minimalistas, bien en los 
recursos disponibles, bien en las acciones que en él se desarrollan, o bien 
en las consignas que se dan a nuestros estudiantes y las tareas que se les en- 
comiendan, que resulta difícil esperar que allí puedan aprender nada re- 
levante. Y lo importante es tomar en consideración que esa coreografía ex- 
terna no se refiere solamente al atrezzo general de recursos disponibles, 
sino a todo el conjunto de elementos materiales, organizativos, funciona- 
les y afectivos que condicionan el proceso interior (la coreografía interna) 
de la experiencia que nuestros estudiantes van a vivir allí. Eso sucede, por 
ejemplo: cuando los estudiantes se incorporan a centros de prácticas muy 
bien dotados en cuanto a recursos pero se trata de recursos a los que no se 
les permite acceder; cuando se llevan a cabo operaciones complejas pero 
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en las que ellos no participan, solo observan; cuando se les reserva un pa- 
pel tan secundario y marginal que apenas tienen contacto con las activida- 
des centrales de la institución; cuando el trato es displicente y desconfiado. 
Una coreografía externa tan empobrecida dificulta cualquier proceso in- 
terno relevante. 

Oser y Baeriswyl (2001) entienden que esas secuencias internas que lle- 
van al aprendizaje son bastante estables y generalizables, lo que permite 
identificar los diferentes “modelos base” del aprendizaje y analizar sus 
componentes. Ellos identificaron once coreografías o modelos base de 
aprendizaje cada uno de ellos surgido de otras tantas modalidades de co- 
reografías externas. 

Su aportación resulta de gran interés para el practicum porque, justa- 
mente, el primero de los modelos base que proponen es el del aprendizaje 
a través de la experiencia personal. Su característica sustantiva es que se trata 
de apropiarse de nuevo conocimiento en contextos reales y con las coreo- 
grafías complejas que son habituales en los sistemas productivos y en los 
ambientes sociales. 

Los procesos de este tipo de aprendizajes poseen una coreografía com- 
pleja destinada a establecer toda una red de conexiones entre lo que los 
sujetos van haciendo en su centro de prácticas con lo que han aprendido 
en las aulas y con lo que se describe en la bibliografía científica. 

Siguiendo la secuencia de operaciones que caracteriza este modelo base 
de aprendizaje y aplicándola al desarrollo del Practicum podríamos espe- 
cificar los siguientes momentos: 


1. Anticipación del plan de acción a desarrollar (momento en el que se esta- 
blece lo que se piensa hacer, manipular, construir, resolver, etc.) y de los 
problemas previsibles. Es la fase de preparación del Practicum en la que se 
presenta el Plan de Prácticas y se consensuan con los estudiantes (y, en 
su caso, con los centros de prácticas) los aspectos que requieran acuer- 
do mutuo. Ya se hace normalmente. Como se ha señalado en un pun- 
to anterior, la actuación de los supervisores de prácticas en esta fase, y 
las consignas que transmitan, tiene una importancia fundamental en la 
forma en que los estudiantes afrontarán el Practicum. 


2. Realización de las actividades previstas en los correspondientes contex- 
tos de prácticas. 


3. Construcción del significado de la acción llevada a cabo a través de un in- 
tercambio comunicativo (contar lo que se ha hecho, cómo y por 
qué). Este es el momento en el que los estudiantes comparten su ex- 
periencia y sus valoraciones. Es un momento de aprendizaje coral que 
permite aprender no sólo de la propia experiencia sino, también, de 
la experiencia de los demás. 


4. Generalización de la experiencia a través de la identificación de los ele- 
mentos comunes a las experiencias de los diversos sujetos. De esta 
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manera se enriquece la experiencia y se trata de superar el nivel de 
experiencia parcial que cada estudiante ha podido vivir y atribuir a 
sus prácticas. La anécdota puede convertirse en categoría si se van 
uniendo las experiencias de los diversos estudiantes. Eso permitirá a 
cada uno de ellos hacerse una idea más global de lo que otros han 
vivido en su practicum y relacionarlo, que lo que él/ella hayan vivi- 
do, a su vez. 


5. Reflexión sobre experiencias similares existentes en la bibliografía, en los 
libros de texto, en bases de datos, Internet, la literatura, etc. Éste es 
un salto de gran magnitud. Con frecuencia, los estudiantes tienden a 
contraponer lo que han vivido en sus prácticas con lo que han estu- 
diado. Lo que se está buscando es no solo evitar esa contraposición, 
esa ruptura entre teoría y práctica (en la que siempre pierden la teo- 
ría y las clases recibidas), sino justamente lo contrario, que se acos- 
tumbren a acudir a la teoría para ir resolviendo los problemas que 
plantea la práctica. Leer sobre aspectos que han aparecido en el prac- 
ticum resulta muy importante. 


Como puede observarse, el Practicum constituye un proceso de apren- 
dizaje muy completo y del que los estudiantes pueden extraer grandes ven- 
tajas, incluidas las intelectuales. 


El Aprendizaje Experiencial de Kolb 


Otro de los autores a considerar en esta vinculación entre practicum y 
aprendizaje es Kolb (1984) cuyas aportaciones al aprendizaje experiencial 
has sido claves para poder establecer las bases de una Pedagogía centrada 
en la acción directa de los estudiantes. Sus ideas se nutren de tres autores 
clásicos (Lewin, Dewey y Piaget) a los que se podrían añadir los nombres 
de Rogers en lo que se refiere a la versión más humanista del aprendizaje 
experiencial y el de Freire, en su versión más social. 

La experiencia directa adquiere importancia en el aprendizaje porque 
es capaz de generar un feedback autosuministrado. La acción se convierte en 
fuente de motivación y de estimulación. También los actuales enfoques de 
la neurociencia corroboran este efecto: cuanto más polivalente e intensiva 
es la implicación en una acción, más zonas del cerebro se activan. Cuando 
la acción es exitosa y gratificante resulta más fácil reforzar la disposición a 
aprender porque se focaliza la atención y nos beneficiamos de neuro- 
transmisores como la serotonina y la endorfina vinculados a la emoción y 
el placer que la propia acción produce. 

El aprendizaje a través de la acción, en sus modelos iniciales del learning 
by doing, partía de una estructura de cuatro fases: (1) la acción directa del 
aprendiz; (2) las observaciones y reflexiones sobre su acción, (3) la elabo- 
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ración de conceptos a partir de la acción, (4) la comprobación de esos con- 
ceptos en situaciones distintas. 

De esta manera, el proceso de aprendizaje, según Lewin (Gráfico 6), co- 
mienza con la experiencia concreta en la que se envuelve el aprendiz, so- 
bre dicha experiencia se llevan a cabo observaciones más o menos siste- 
máticas y en base a tales observaciones se toma conciencia de dicha acción, 
se reflexiona sobre ella. Ello permitirá alcanzar nuevos conceptos, ideas o 
representaciones sobre la actividad realizada: su contenido, su proceso, su 
finalidad, sus condiciones. Puede exigir, incluso, estudios teóricos de pro- 
blemas aparecidos en la práctica. 


Gráfico 6. El aprendizaje a través de la acción de Lewin 
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Esa nueva consciencia o conocimiento nos permite plantearnos nuevas 
posibilidades que actuarán como si fueran hipótesis a comprobar en suce- 
sivos procesos de acción. Así el aprendizaje se convierte en un proceso en 
espiral en el que cada uno de cuyos ciclos sirve de base para la realización 
del posterior, perfeccionado con respecto a los anteriores. 

Otro autor, cuyas aportaciones sirven de base al aprendizaje experiencial 
es Dewey. La idea de Dewey es que el aprendizaje surge de la implicación 
natural del hombre en procesos de acción y se va construyendo a través del 
progresivo dominio consciente de esa actividad hasta convertirla en una 
acción intencional. Esto es, aprender es transformar los impulsos, senti- 
mientos y deseos naturales por participar y actuar, que nacen de la vitali- 
dad propia de los seres humanos, transformándolos en acciones intencio- 
nales de un orden superior. 

Su modelo de aprendizaje se configura también como un ciclo o como 
una sucesión de ciclos cada uno de los cuales va suponiendo un paso ade- 
lante en aprendizajes superiores. Esta idea podría quedar reflejada en el 
Gráfico 7. 
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Gráfico 7. El aprendizaje experiencial en Dewey 
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Como puede constatarse, tienen mucho en común el modelo de Lewin y el 
de Dewey. Ambos parten de la idea de la construcción progresiva del aprendi- 
zaje a través de procesos consecutivos que van mejorando el dominio sobre la 
experiencia. Una experiencia que posee inicialmente un sentido más operati- 
vo y conductual (con mayor peso de las destrezas y emociones) pero que a tra- 
vés de la observación y reflexión se va haciendo más intelectual e intencional. 

La tercera aportación que sirve de base al aprendizaje experrencial es la 
aportación de Piaget. El modelo de aprendizaje de Piaget está basado en 
la dialéctica acomodación-asimilación que se produce también siguiendo 
ciclos consecutivos: 


Gráfico 8. Ciclos de aprendizaje a través de la acción en Piaget 
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Los sujetos, a través de experiencias directas, vamos incorporando nuevas in- 
formaciones, destrezas, modos de conducta y visión de las cosas (acomoda- 
ción), todo lo cual va enriqueciendo nuestros recursos tanto cognitivos como 
procedimentales y relacionales (asimilación). Ese enriquecimientos logrado 
en el primer ciclo nos permite acceder a nuevas y más sofisticadas informa- 
ciones, destrezas, modos de conducta, etc. (nueva acomodación, ciclo 2) que, 
a su vez, van pasando a ampliar nuestro equipamiento personal y nuestro re- 
pertorio de recursos (nueva asimilación, ciclo 2). Y el proceso continúa. 

De esta manera el desarrollo humano se va produciendo a través de ci- 
clos progresivos en los cuales cada nueva adquisición se convierte en in- 
fraestructura y equipamiento para la fase siguiente en un proceso a través 
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del cual las personas se van haciendo cada vez más capaces de dominar su 
contexto y de situarse en él de una forma más consciente y personal (con 
más recursos para intervenir intencionalmente): vamos pasando de lo da- 
do a lo construido; de lo concreto o fenoménico a lo elaborado y abstrac- 
to; de la acción a la reflexión. 

Esta visión más cognitiva y racional del aprendizaje experiencial queda con- 
trarrestada por las aportaciones de Rogers y Freire que dotan a este mo- 
delo de una perspectiva más humanística y social. 

Rogers adopta una posición voluntariamente simplista y dicotómica jus- 
tamente para destacar el sentido más global y envolvente del aprendizaje a 
través de la experiencia. Distingue entre dos tipos de aprendizaje: el cog- 
nitivo y el experiencial. El primero se corresponde con los aprendizajes 
académicos, que en general se producen out of context, es decir, en contex- 
tos diversos a aquellos en los que habría que aplicar aquello que se apren- 
de; el segundo tiene que ver con lo que se aprende desde la experiencia y 
a partir del análisis de la experiencia. De esta manera, vincula el aprendi- 
zaje experiencial al propio deseo de aprender de los sujetos: deseo de apren- 
der aquello que les permite resolver mejor sus necesidades. De ahí que el 
aprendizaje experiencial tenga mucho que ver con el cambio personal y el 
desarrollo humano, es decir, con experiencias de aprendizajes capaces de 
afectar al proceso global de desarrollo de las personas, no a la simple acu- 
mulación de informaciones o habilidades. 

Por su parte Freire explota magníficamente la posibilidad que el apren- 
dizaje experiencial posee para elicitar el autoconocimiento (como persona y 
como grupo) y los factores que condicionan nuestra situación. Aprender 
de la experiencia significa para Freire ser capaces de identificar los ele- 
mentos clave de nuestra situación y nuestros patrones de conducta y so- 
meterlos a un análisis crítico. Cuanto más sepamos de nosotros mismos (de 
nuestra experiencia como personas y como grupo social) en mejores con- 
diciones estaremos para desarrollar patrones de actuación más indepen- 
dientes y autónomos, para crecer como personas y como grupo en un con- 
texto. 

En resumen, podemos decir que todos estos planteamientos doctrinales 
sirven para reforzar la idea básica de que nuestros conocimientos y nues- 
tro dominio de las situaciones vienen vinculados a las experiencias por las 
que vayamos pasando y a la forma en que se rentabilicen esas experiencias. 
Es la observación y control sobre nuestra propia experiencia lo que nos 
permite elaborar nuevas estructuras conceptuales y operativas; estructuras 
que, a su vez, nos permitirán afrontar, mejor equipados, nuevas experien- 
cias de las que, a su vez, podremos extraer nuevas capacidades que nos per- 
mitirán implicarnos en nuevas experiencias. Y así, en un proceso cíclico 
permanente (long-lafe learning). 

A la vista de lo dicho, podemos concluir que el aprendizaje experiencial 
aparece concebido como un proceso continuo (al final, siempre estamos 
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implicados en situaciones de las que podemos aprender) de adquisición de 
competencias (en su triple dimensión de conocimientos, habilidades y ac- 
titudes) basado y alimentado en la experiencia (cotidiana, planificada in- 
tencionalmente o simulada). 

Con todo, la experiencia, por sí misma, no constituye una fuente de 
aprendizajes garantizados. Para que el aprendizaje experiencial se produz- 
ca los sujetos deben convertirse en aprendices y esta posición personal re- 
quiere de condiciones especiales. Requiere, en primer lugar, la resolución 
de conflictos entre modelos contrarios de adaptación a la realidad. Ciertas 
formas de implicación en la experiencia resultan pobres y empobrecedo- 
ras porque no permiten extraer de ella los elementos que propiciarían un 
nuevo dominio de la situación: posiciones puramente observacionales, las 
adaptaciones irreflexivas y acríticas, los posicionamientos puramente ac- 
tuariales (aplicación de rutinas, reproducción de modelos, dependencia 
plena de otros), etc. 

Para que la experiencia se convierta en fuente de aprendizajes se re- 
quiere que la implicación del sujeto sea lo más completa posible, que im- 
plique la dimensión racional pero también la emocional, la actuación di- 
recta, etc., de forma tal que todo el sujeto participe y se sienta afectado por 
el proceso que se lleva a cabo. Una situación puramente elucubrativa (un 
grupo de discusión sobre algo, por ejemplo) sobre la experiencia resulta 
mucho más pobre que una situación en la que uno está metido en cuerpo 
y alma, viviéndolo y haciendo algo que le supone un reto. 

Boud y Pascoe (1978) han señalado algunas características básicas del 
aprendizaje experiencial: 


e Precisa de la implicación de cada individuo en su propio aprendizaje. 

e Precisa de actividades de aprendizaje que se lleven a cabo fuera del 
centro escolar o institución de formación (o que se correspondan con 
actuaciones que suceden fuera). 

e Requiere que sea el aprendiz quien posea el control sobre la expe- 
riencia de aprendizaje: que tenga el sentimiento de que actúa con su 
propia forma de ser y experimentando los resultados y consecuencias 
de sus propias decisiones. 


Uno de los aspectos más importantes de la aportación de Kolb (Gráfi- 
co 9) es la que se refiere a las diversas formas de conocimiento que se ad- 
quieren a través del aprendizaje experiencial. La idea matriz de Kolb es que 
aprender es construtr conocimiento para transformar la realidad. Ésa es la do- 
ble dimensión del aprendizaje: acumular nuevos conocimientos y des- 
trezas que nos otorgan un mayor dominio de nuestras acciones. Ambos 
aspectos se convierten en el doble eje en torno al cual se establece la es- 
tructura del aprendizaje, de los posibles aprendizajes que podemos de- 
sarrollar. 
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Gráfico 9. Vías de acceso al conocimiento (Kolb, 1984) 
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El modelo de Kolb viene a señalarnos que podemos acceder al conoci- 
miento por dos vías principales: por la vía de la vivencia de situaciones con- 
cretas que experimentamos como sujetos que actúan y por la vía de la cons- 
trucción de conceptos abstractos a través de los contenidos o informaciones 
que podemos aprender por medio de libros, clases, explicaciones de di- 
verso tipo, o por el ejercicio de nuestra propia especulación. 

Ambas vías son complementarias aunque cada una de ellas posee una 
naturaleza muy diversa a la otra. A través de la implicación en experiencias 
concretas obtenemos un tipo de sensaciones y certezas más vivenciales, 
más cercanas a los sentidos y al propio ejercicio de la actividad en la que 
nos involucramos. Diríamos que es un conocimiento desde dentro de la 
propia actividad. A través del pensamiento, el raciocinio o la actividad in- 
telectual podemos construir conceptos. Para ello no precisamos estar in- 
volucrados en las realidades a las que dichos conceptos hacen referencia. 
Por eso decimos que es un conocimiento abstracto, construido con mate- 
rial simbólico a través de la comprensión. 

En el otro eje se identifica nuestra capacidad de transformar nuestra ac- 
ción (para mejorarla y perfeccionartla) y, a través de ella, la propia realidad 
que conocemos. Esta capacidad de transformación se alcanza, por un lado, 
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a través de la observación y la reflexión. Como había señalado Dewey, a través 
de la observación logramos que el ejercicio conductual se convierta en co- 
nocimiento y éste en actuación intencional. La observación nos permite 
transformar nuestro conocimiento por la vía del juicio intencional. Tam- 
bién podemos transformar nuestra actividad por la vía de la experimentación, 
del iniciar acciones nuevas, del afrontar retos de diverso signo. De esta ma- 
nera estamos ampliando nuestra esfera de acciones. La transformación se 
produce, en este caso, a través de la extensión. 

A su vez, estos diversos ejes de construcción y transformación de nuestra ex- 
periencia generan espacios de conocimiento de diverso signo, según que 
predominen unos u otros de los polos. Ya decíamos antes que el aprendi- 
zaje experiencial constituye un proceso con una doble cara: la construce- 
ción y la transformación de nuestra estructura previa de conocimientos y 
capacidades de acción. Pues bien, 


— La intersección de un estilo de aprendizaje basado en la vivencia de 
experiencias concretas (el simple meterse en la acción e involucrarse 
en ella) y la observación y reflexión, nos ofrece la oportunidad de 
construir un conocimiento divergente: la capacidad para actuar de mane- 
ra diversa, para innovar, para alterar lo que ya se estaba haciendo, aun- 
que sin un claro fundamento hasta entonces. 


— La intersección entre la construcción por vía de la comprensión (ge- 
neración de nuevos conceptos abstractos, nuevas ideas derivadas del 
estudio o la especulación) unido a la reflexión da lugar a un conoci- 
miento asimilativo, esto es, un conocimiento bien entendido, con signi- 
ficado (más intelectual que vital), bien organizado y que se puede in- 
tegrar adecuadamente en nuestro esquema conceptual previo. 


— La intersección de la conceptualización como proceso de construc- 
ción y la experimentación activa como proceso de transformación da 
lugar a un conocimiento convergente, esto es, la adquisición de nuevas ca- 
pacidades de tipo aplicativo (uno domina el concepto y lo aplica a las 
nuevas situaciones de acción que crea). Se trata de acciones de apli- 
cación que por lo general se hallan muy sujetas a las predetermina- 
ciones de la teoría en la que nos basamos para llevarlas a cabo. Por eso 
es un conocimiento convergente. 


— Finalmente, la intersección entre una construcción basada en la ex- 
periencia activa (las vivencias) y la expansión de las actividades da lu- 
gar a un tipo de conocimiento acomodaticio muy dependiente de los esti- 
los habituales de actuación, un conocimiento socializado por los 
contextos donde se produzca esa ampliación de la experiencia. Es un 
tipo de acción poco crítica, porque le falta la reflexión, y poco funda- 
mentada, porque le falta el conocimiento abstracto, la doctrina. De 
ahí que quede muy a expensas de las propias circunstancias en que se 
vaya produciendo, dependiendo mucho de las particulares vivencias 
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que genere la implicación del sujeto en las actividades y de las rutinas 
o expectativas predeterminadas que caractericen a los contextos. 


Esta estructura de diversos tipos de conocimiento resulta muy intere- 
sante para el Practicum. También podemos analizar el desarrollo del prac- 
ticum y sus resultados en términos de conocimiento en función de esos 
cuatro grandes espacios de aprendizaje: 


e Un practicum basado en las experiencias vividas por los estudiantes (al 
final su estancia en los centros de prácticas implica que se meten vi- 
vencialmente en una situación nueva para ellos) y en la observación y 
reflexión sobre tal experiencia puede dar lugar a un conocimiento di- 
vergente. nuestros alumnos llegan a estar en disposición de emitir sus 
propios juicios y destacar los aspectos con los que están de acuerdo y 
con los que no, los que les han hecho sentirse bien y los que no, los 
que mantendrían y los que alterarían. Sus análisis no tendrían por qué 
estar fundamentados en teorías sino en su propio juicio y sensaciones. 


e Un practicum que incluyera la observación de lo que se va haciendo 
junto a lecturas sobre cuestiones relacionadas con las temáticas abor- 
dadas en el practicum favorecería un tipo de conocimiento asimilativo: se 
entendería mejor la teoría (porque se vería reflejada y/o contrastada 
en la realidad o actividad que se lleva a cabo) y se entendería mejor la 
propia práctica (porque adquiriría un nuevo significado a través de las 
teorías relacionadas con ella, unidas a la observación y reflexión que 
acompanñaría nuestra acción). 


e Un practicum que combine el estudio sobre cuestiones relacionadas con 
la práctica profesional con su aplicación a situaciones prácticas reales fa- 
cilitaría la obtención de un conocimiento convergente, esto es, aplicativo. La 
práctica habría de basarse en la teoría y la transformación de nuestras 
ideas previas, se haría a base de ampliar los espacios para experimentar 
en la práctica esos conocimientos. Se trata de ampliar y diversificar las 
prácticas donde poder aplicar los conocimientos: fórmulas, modelos, es- 
trategias de actuación, etc. Pero dado que no se reflexiona sobre ellos, la 
mera extensión y diversificación, permite afianzar las rutinas pero no la 
introducción de modificaciones en función de otras variables, como los 
contextos, las sensaciones de los agentes, etc. 

e Finalmente, un practicum basado en la actividad (en hacer cosas, mu- 
chas cosas) y en las vivencias acaba propiciando un tipo de aprendiza- 
je muy vulnerable a las propias sensaciones y a las condiciones de ca- 
da contexto (sobre el que no se establecen juicios críticos pues falta la 
reflexión y falta la conceptualización teórica). 


Los espacios señalados no son excluyentes entre sí. Más bien al contrario, 
lo que conviene destacar de este modelo es la necesidad de complementar 
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bien entre sí los diversos polos. Se precisa un practicum en el que se inte- 
gren, a poder ser de forma equilibrada, los cuatro polos. Los bueno es que 
el practicum combine la implicación vivencial en las actividades con la ob- 
servación reflexiva y la documentación. Y que todo ello venga enriquecido 
por la posibilidad de ampliar el espectro de experiencias en los que los alum- 
nos puedan actuar. De esta manera se compensan las tendencias e influen- 
cias de los dos ejes. Pero en todo caso, como consecuencia del predominio 
de uno u otro de dichos polos se producirá una mayor orientación de nues- 
tros estudiantes hacia un tipo u otro de los aprendizajes mencionados. 


Las condiciones del Aprendizaje Experiencial 


A la hora de desarrollar una propuesta de aprendizaje experiencial de- 
bemos tomar en consideración algunas condiciones y características que le 
son propias. Así por ejemplo: 


Y Que se trata de un tipo de aprendizaje limitado por el contexto. Podrá ha- 
ber buenas y malas experiencias, experiencias más ricas o más po- 
bres, experiencias realizadas en escenarios bien equipados y vincula- 
dos a la innovación o en contextos pobres y rutinarios, etc. Al final, 
la riqueza de los aprendizajes alcanzados estará vinculada y condicio- 
nada por las características del contexto en el que dicha experiencia 
haya tenido lugar. 


Y Que se trata de un tipo de aprendizaje poco estructurado y sistemático si lo 
comparamos con los aprendizajes académicos. Los sujetos viven sus 
experiencias con las peculiaridades y ritmos que la propia experien- 
cia marca. La concreción de cada experiencia, su dependencia del 
contexto, los ciclos de desarrollo que sigue, etc., marcan el propio 
proceso de aprendizaje que se va alcanzando. En unas pocas páginas 
se puede describir una teoría completa pero vivirla tiene otros ritmos 
y resulta siempre menos sistemática y organizada. A veces, después de 
un periodo amplio de vivir una experiencia, uno tiene la tentación de 
sentir que lo que ha aprendido durante todo ese tiempo lo podría ha- 
ber alcanzado, y de forma más organizada, con solo leer un capítulo 
del libro o con escuchar una conferencia. Pero, obviamente, en ese 
caso no hubiera sido un aprendizaje experiencial ni tendría la rique- 
za y la significación de éste. Por eso se dice que el aprendizaje expe- 
riencial consigue un tipo de conocimiento más significativo (con más 
sentido personal) y más duradero (menos vulnerable al olvido). 

Y” Se trata de un tipo de aprendizajes que por sus particulares caracte- 
rísticas, se reconstruye a través de la narración. Es el relato, a través de 
un diario, de un informe, de una entrevista, como uno puede re- 
construir su experiencia y lo que ha aprendido en ella. La riqueza de 
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matices de la experiencia se acomoda mal a los esquemas sintéticos o 
a las construcciones conceptuales. 


Como ya hemos señalado en un punto anterior, otra característica im- 
portante del aprendizaje experiencial es que para alcanzar un desarrollo 
eficaz es preciso que se lleve a cabo siguiendo una serie de fases operativas. 

Volviendo al esquema de fases ya señalado, un buen aprendizaje expe- 
riencial requiere que en cada una de ellas se cumpla el objetivo que plan- 
tea y que la secuencia se mantenga como tal: 


1. La fase de preparación que implica el diseño y anticipación de las posi- 
bles experiencias que se van a ofrecer a los alumnos y la consiguiente 
preparación de estos para implicarse adecuadamente en ellas. 


2. La fase de realización de las acciones previstas en sus respectivos con- 
textos. Acciones llevadas a cabo en las condiciones especificadas a 
partir de los objetivos de aprendizaje adscritos a cada una de ellas. 


3. La fase de construcción (preferentemente en grupo) de los significa- 
dos atribuibles a las acciones desarrolladas. La recodificación de la 
experiencia, a través de la narración, la representación, etc., facilita 
esa significación de la experiencia: lo que se ha vivido básicamente 
como vivencia se reconstruye racionalmente y se convierte en expe- 
nencia pensada. 


4. La fase de generalización de la experiencia a través del análisis de ele- 
mentos comunes y diferentes entre diversas experiencias. El intercam- 
bio comunicativo (por eso suele decirse que es mejor hacer el practi- 
cum por parejas) permite superar esa limitación contextual de la 
experiencia a que antes nos hemos referido. Lo que ha podido suceder 
en el contexto en que yo me he movido puede resultar propio de ese 
contexto O puede ser una constante habitual en ese tipo de contextos 
de actuación. De esta manera los aprendices se enriquecen no solo con 
su propia experiencia sino también con la experiencia de los otros. 


5. La fase de la reconstrucción y conceptualización de mi propia experiencia 
a través de los aportes de la literatura especializada en ese tipo de si- 
tuaciones o asuntos: libros, revistas, informes de otras personas, etc. 


Es interesante destacar este sentido amplio y polivalente del proceso de 
aprendizaje experiencial. Como podemos constatar, en él se integran los 
diversos aspectos que antes hemos analizado en el gráfico sobre los diver- 
sos tipos de elaboración y transformación del conocimiento según cual sea 
el polo predominante en su desarrollo. Las diversas fases aquí recogidas 
permiten establecer un proceso completo y bien equilibrado. Merece la 
pena destacar la importancia de las fases 4 y 5 que, a veces, no existen o no 
se mencionan en las propuestas de experiencias de aprendizaje. Sin em- 
bargo, su importancia es fundamental. 
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La organización interna del proceso de prácticas que se 
ofrezca a los estudiantes 


Se dice que todo aprendizaje se produce como un proceso, esto es, algo 
que sucede en el tiempo, que posee una duración y que está constituido por 
un conjunto de fases secuenciadas que te conducen, o eso pretenden, al re- 
sultado final. La configuración en fases de los planes de prácticas es una 
condición bastante bien conocida. Tal como hemos visto en el apartado an- 
terior, todo practicum precisa de una fase de preparación (normalmente en 
el propio centro universitario), una fase de desarrollo y una fase posterior 
de revisión de lo realizado. Cada una de dichas fases, y sobre todo la fase de 
desarrollo del practicum, puede estar organizada internamente acogiendo 
otras subfases que mejoren su funcionalidad dentro del plan. 

Tras analizar las memorias de prácticas de estudiantes de magisterio, 
Muradas, Porta y Sepúlveda (2007) insisten en la importancia de una fase 
de preparación que oriente el trabajo a realizar por los estudiantes a través 
de consignas que los lleven a reflexionar sobre la experiencia que van a vi- 
vir. Ellas han podido demostrar que la calidad de esa reflexión está fuerte- 
mente vinculada y depende de la forma en que se conciba y desarrolle la 
fase de preparación del Practicum. A una conclusión similar habían llega- 
do Gervais y Desrosiers (2005). 

Otro tanto podríamos decir de la capacidad de impacto sobre el desa- 
rrollo del practicum que poseen tanto los modelos de supervisión habili- 
tados: las visitas a los centros, las tutorías virtuales, los encuentros inter- 
medios para revisar el desarrollo del proceso, etc., como la naturaleza y 
contenidos de los productos finales que se soliciten a los alumnos en prác- 
ticas: los diarios, las memorias, los productos multimedia, los portafolios, 
etc. Cada uno de ellos posee virtualidades diversas y propicia diversos mo- 
dos de aprendizaje y evaluación. 


El tipo de actividades y/o compromisos 
que se les soliciten o encomienden 


Un tercer aspecto importante en este capítulo tiene que ver con el tipo 
de experiencias y/o actividades que se soliciten a los estudiantes en prácti- 
cas. Con frecuencia, estas actividades se determinan en el propio escenario 
de las prácticas y suelen depender más de la coyuntura institucional que de 
lo previsto en el propio plan de prácticas. La presión de lo cotidiano es ine- 
vitable. Y no tiene por qué ser perjudicial, siempre que ello comporte una 
inmersión realista y global del estudiante en prácticas en la vida de la insti- 
tución. Pero actúa en detrimento de su formación si esa presión de lo coti- 
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diano le impide aprender bajo la supervisión de su tutor o si tal implicación 
lo lleva a la realización de tareas marginales o ajenas a su perfil profesional 
(si lo que le mandan hacer son cosas irrelevantes o superficiales desde el 
punto de vista de la profesión para la que se prepara; la excusa habitual de 
que aquí “todos tenemos que hacer de todo” vale como justificación oca- 
sional pero no puede convertirse en una regla permanente). 

Aquellas prácticas en las que los alumnos van progresando en su nivel de 
responsabilidad, en las que poco a poco van asumiendo compromisos re- 
levantes para el funcionamiento de la organización en la que se integran, 
son las más interesantes y las que acaban produciendo mayor madurez en 
los estudiantes. Obviamente, éste es un proceso graduado: no es igual la 
responsabilidad que puede asumir un estudiante de segundo año en su pri- 
mer periodo de practicum que un estudiante de último curso en la fase fi- 
nal de su formación. 

Forma parte de este mismo criterio de calidad, la necesidad de que el 
Practicum, en sus sucesivos periodos, vaya permitiendo a los estudiantes el 
hacer un recorrido representativo por las diversas secciones o modalidades 
de trabajo que se lleven a cabo en la empresa o institución en la que reali- 
cen sus prácticas. Quienes organicen el practicum deben estar muy atentos 
a esta diversificación. Algunas empresas siguen un ritmo estacional con ac- 
ciones o prioridades diversas en distintos momentos del año (las escuelas, 
por ejemplo), otras llevan a cabo actuaciones especializadas en sus diversos 
sectores Oo departamentos. Aunque, a veces, podemos plantearnos el dile- 
ma de qué sea mejor para un estudiante, si agotar su tiempo de prácticas 
en un solo servicio, lo que le permitirá profundizar más en sus aprendiza- 
jes en ese sector, o rotar por los distintos servicios o departamentos, lo que 
le permitirá ir conociendo, aunque sea más superficialmente, los distintos 
ámbitos de la institución o empresa, lo interesante para un alumno en 
prácticas, siempre que sea posible (por ejemplo, en función del tiempo dis- 
ponible), es hacerse una visión lo más completa posible de las actuaciones 
que se llevan a cabo en el centro de prácticas. Al menos, aquellas actua- 
ciones que tienen que ver con su perfil profesional. 


El tipo de supervisión que se establezca 


Éste es otro de los puntos cruciales en el desarrollo de un practicum cen- 
trado en el aprendizaje. En general, se trata de una condición de calidad 
del practicum que no constituye un punto fuerte de los actuales sistemas de 
prácticas. Quizás porque aún se ha estudiado poco todo lo que tiene ver con 
los procesos de tutoría y supervisión. Jacobi (1991: 552) era contundente al 
respecto: “el análisis teórico sobre la tutoría ha estado ausente, implícito, li- 
mitado o subdesarrollado”. Cierto que ya ha habido tiempo desde entonces 
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para saber más. En cualquier caso, como se señalaba en un punto anterior, 
las prácticas desacompañadas pierden parte de su validez formativa. Inclu- 
so aunque persistan como experiencias “interesantes” y apreciadas por los 
estudiantes, queda muy disminuido su potencial como elemento curricular 
capaz de suscitar nuevos significados y de afianzar competencias positivas. 

Suele decirse que no hay buen aprendizaje sin una adecuada supervisión 
(Amaral, Moreira y Ribeiro, 1996). Dada la complejidad de un proceso for- 
mativo que se desarrolla fuera de la institución formadora, una actividad 
que implica a diversas instituciones y personas, que se desarrolla en diver- 
sas fases y con objetivos normalmente complejos, la tarea de supervisión se 
hace aún más importante. 

Las experiencias de prácticas corren el serio riesgo de quedarse en sim- 
ples momentos de experiencias extra-académicas, normalmente gratifi- 
cantes, pero con escaso impacto en la formación de nuestros estudiantes. 
Por eso es tan importante la supervisión: a través de ella se ajustan los pro- 
pósitos formativos del practicum, se controlan las posibles desviaciones del 
sentido general del plan de prácticas, se potencia la sinergia entre los di- 
versos implicados, especialmente entre tutores y alumnos en prácticas, y se 
orienta a cada estudiante en particular sobre cómo está afrontando y vi- 
viendo la experiencia. 

Por supuesto, el estilo de asesoramiento que se ofrece a los estudiantes 
suele estar en consonancia con el modelo de fondo que rige el desarrollo 
del practicum. Como ha señalado Gardiner (1989) la supervisión puede 
moverse en la misma dirección en que se orienta el modelo formativo (pa- 
radigma de formación, lo denomina él) que subyace al practicum: 


a) En los modelos centrados en la enseñanza paradigma tradicional, la su- 
pervisión (y más en concreto, el trabajo a desarrollar por el supervi- 
sor/a) está muy orientada a completar el equipamiento técnico de 
los estudiantes y vigila que éstos vayan consiguiendo las diferentes ha- 
bilidades requeridas. 


b) En los modelos centrados en el aprendizaje y desarrollo personal de 
los estudiantes paradigma alternativo, la supervisión se ejerce de una 
manera más abierta tratando, sobre todo, de ofrecer un conjunto de 
experiencias ricas y variadas para que cada estudiante pueda ir lle- 
vando a cabo su propio itinerario y elaborando un marco de refe- 
rencia reflexivo sobre lo que hace. 


La supervisión tiene un sentido más directivo y dirigido a “completar el 
programa” en el primer caso y más orientativo y dirigido a “abrir caminos y 
significados” en el segundo. También Bullough y Gitlin (1994) se quejan de la 
orientación excesivamente dirigida al “entrenamiento” (training) que adop- 
tan muchos sistemas de supervisión (orientación derivada del propio mode- 
lo formativo al que pertenecen). Es bien cierto, en todo caso, que ellos ha- 
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blan de EEUU y de Inglaterra y que entre nosotros la “supervisión” como 
función a desarrollar por los centros de formación está menos formalizada. 
La idea del “training”, según estos autores, trae consigo la expectativa de 
que los estudiantes han de ir adquiriendo listados de competencias y habi- 
lidades previamente determinados en su plan formativo. En algunos casos 
esos listados constituyen marcos de referencia cuya consecución servirá pa- 
ra evaluar no sólo a los individuos sino a las propias instituciones formati- 
vas: tanto centros universitarios como centros de prácticas recibirán la 
acreditación como tales en la medida en que estén en disposición de ga- 
rantizar que los estudiantes van a poder adquirir dichas competencias”. 
Sin embargo, ni nuestra tradición ni los dispositivos puestos en marcha 
por las Facultades van en esta dirección. Nuestro problema es que apenas 
si existe un sistema claro y bien establecido de supervisión. Es cierto que 
tenemos tutores, tanto en los centros de formación como en los centros de 
prácticas, pero ni en uno ni en otro lugar, aceptando las excepciones, he- 
mos llegado a configurar una auténtica supervisión formativa por parte de 
los tutores. Y sin buenos tutores y supervisores no hay buen practicum. 


La formación de los tutores para el practicum 


Ya hemos mencionado la importancia de este aspecto al referirnos a la 
necesidad de una implicación efectiva de las instituciones que participan 
en el Practicum. Nos gustaría volver a insistir en su importancia aludiendo 
a una experiencia canadiense. 

En el año 1994 se formó en Canadá una Comisión para plantearse este 
tema. Participaron en ella expertos de 14 universidades bajo la coordina- 
ción de Liliane Portalance. A finales de 1998 presentaron su informe (Ta- 
ble MÉLS-Universités, 2008). En él describen el marco de referencia que 
debería guiar la formación de los tutores de prácticas, tanto académicos 
(supervisores) como de los centros de trabajo colaboradores. 

El cuadro de referencia que presentan, surgido de un largo proceso de 
consulta a un amplio espectro de personas e instituciones vinculadas a la 
formación de los estudiantes de prácticas, está organizado en tres seccio- 
nes: (a) las orientaciones y el sentido a dar a la formación; (b) las compe- 
tencias en las que deberían formarse y (c) los contenidos en los que debe- 
ría centrarse la formación. 

Aunque la Comisión Canadiense hace una consideración diferenciada 
de cada uno de esos apartados para los supervisores universitarios y para 


3 Esta es, también, la postura adoptada por ejemplo por la NASDTE (National Association of 
State Directors of Teacher Education) en lo que se refiere al Practicum en la formación de docen- 
tes. Han creado una amplia lista de resultados que deben servir como estándares para juzgar 
a las instituciones de cara a su acreditación (NASDTE: Standars for State Approval of Teacher 
Education. Washington, D.C. 1991). Citado por Bullough y Gitlin (1994). 
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los tutores de los centros de prácticas, la estructura es similar para ambos 
y a ella nos vamos a referir aquí. 


a) Orientación de la formación 


Valorar su actuación como la de profesionales de la formación, profe- 
sionalizando esa función. Ello significa resaltar la importancia del domi- 
nio de las competencias laborales o académicas pero combinándolas con 
la capacidad para atender a las necesidades que les plantean sus apren- 
dices adultos para llegar ellos mismos al dominio de las competencias 
profesionales que se les exigen. 

Saber desarrollar las competencias profesionales del practicante (las 
definidas por los estamentos pertinentes (colegios profesionales, agen- 
cias internacionales, etc.) y/o por la universidad. 

Establecer un contexto de cooperación entre tutores universitarios y 
tutores del centro de prácticas a través de relaciones interprofesionales 
que generen sinergias entre ambas instituciones. 


b) Competencias a dominar (organizadas en cinco categorías) 


1. Competencias dirigidas al desarrollo de la identidad profesional de 
los estudiantes en prácticas y su capacidad para irse integrando en los 
grupos profesionales. 

2. Competencias dirigidas al desarrollo y potenciación de las competencias 
profesionales de los estudiantes en prácticas por medio de un doble pro- 
ceso: (a) a través de la observación rigurosa, la retroacción constructiva y 
la evaluación continuada; (b) guiándolo a través de prácticas profesiona- 
les actualizadas. 

3. Competencias dirigidas a reforzar la práctica reflexiva de los estudiantes. 


4. Competencias dirigidas a fortalecer las relaciones interpersonales e 
interprofesionales de los estudiantes en prácticas: (a) manteniendo 
una buena relación con ellos;(b) actuando más como guía que como 
modelo y (c) más como colega que como jefe. 

5. Competencias dirigidas a la colaboración de cara a propiciar una for- 
mación coherente de los estudiantes en prácticas: colaborando con 
los tutores de la otra institución y, en ambos casos, con la universidad 
(conociendo e implicándose en el proyecto de practicum). 


En el caso de los supervisores universitarios se añaden algunas com- 
petencias que resultan relevantes en su función tutorial: 


— La capacidad de una aproximación diferenciada a la formación de 
los estudiantes en prácticas (adaptándose a las condiciones de los 
diversos contextos de prácticas). 
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— Competencias relativas a la capacidad de desarrollar un abordaje in- 
tegral de la formación del estudiante en prácticas: (a) estableciendo 
vínculos entre saberes teóricos y prácticos, entre saberes formales y 
experienciales; (b) articulando sesiones de trabajo que permitan el 
intercambio entre estudiantes y la reconstrucción colectiva de los 
saberes surgidos de la experiencia para dotarlos de mayor significa- 
do; (c) ayudar a los estudiantes en prácticas a asumir responsabili- 
dades en la práctica profesional, (d) ayudarlos a revisar su propia 
práctica. 

— Competencias relativas al clima de aprendizaje y al desarrollo de 
una comunidad de aprendizaje. 


c) Contenidos de la formación 


A través de la formación se pretende trabajar con los tutores y super- 
visores los siguientes temas: 


— El rol del tutor/a de prácticas, destacando sus cometidos formativos 
específicos y la relación con el otro tutor/a. 

— Acompañamiento y guía del estudiante en prácticas: tipos de acom- 
pañamiento, recursos para guiar el aprendizaje, estrategias de co- 
municación, trato con practicantes en situaciones especiales, etc. 

— Funciones clave del formador-tutor: observación, retroacción, eva- 
luación y juicio profesional. 

— Competencias a desarrollar por los estudiantes en prácticas: nor- 
mativa al respecto, estructura y niveles de logro de las competen- 
cias, objetivos para cada periodo del practicum. 

— Práctica reflexiva. 

— Estrategias de formación del practicante: estimular su implicación, 
estrategias de refuerzo de su autoconfianza y de la identidad profe- 
sional, estrategias de gestión de situaciones difíciles. 

— Apoyo a la preparación del estudiante en prácticas para su trabajo 
en base a técnicas didácticas y pedagógicas actualizadas. 


Se trata, como puede verse, de una propuesta muy exigente bajo la que 
subyace el valor que las instituciones canadienses atribuyen al propio prac- 
ticum y a la necesidad de atender las condiciones que exige su desarrollo 
con calidad. La Comisión trabajó sobre la formación de tutores de futuros 
profesores, actividad que, en su caso, está regulada legalmente. Pero podría 
aplicarse, con las correcciones necesarias, a otras muchas carreras. Para lle- 
var a cabo este proceso proponen unas propuestas formativas con diferen- 
tes perfiles, para que se adapte adecuadamente a los diversos contextos de 
prácticas y a los diferentes estudios. Pese a la impresión de pesadez de la 
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propuesta, con muchas competencias y contenidos a trabajar, resulta viable 
en la práctica pues puede ser desarrollada en un total de 30 horas (en lo que 
se refiere a la formación básica) distribuidas a lo largo de tres años (o más). 
No parece, por tanto, una exigencia excesiva, al menos en cuanto al tiempo. 
Se lleva a cabo a través de grupos heterogéneos y quienes superan el proce- 
so reciben una certificación oficial que les habilita para desarrollar la tutoría 
de las prácticas (regulada para el magisterio, como se decía). 

Al final, la formación de supervisores y tutores está orientada a reforzar 
su capacidad para organizar y gestionar las prácticas de manera que propi- 
cien aprendizajes relevantes por parte de los estudiantes a los que atienden. 


El vigor y profundidad de la experiencia en relación 
al perfil profesional 


También cabe considerar, sobre todo a posteriori, la calidad de las ex- 
periencias que ha proporcionado el practicum a nuestros estudiantes. Si se 
ha tratado de una experiencia bien centrada en el perfil de la profesión y 
funcional a los propósitos formativos encomendados a esta fase de la ca- 
rrera. Dos cuestiones son especialmente relevantes en este punto: si las ex- 
periencias habidas son relevantes para la profesión y si el contexto en el 
que se han vivido ha permitido a nuestros estudiantes aprender realmente 
cosas novedosas para ellos, y previsiblemente para su profesión. Vivir y ex- 
perimentar algo, aunque no sea novedoso, resulta importante para el prac- 
ticum. Pero si a eso se añade la posibilidad de aprender cosas nuevas, ésa 
es una plusvalía importante para el proceso. 

Esta cuestión suele plantear un difícil dilema a quienes coordinan y su- 
pervisan las prácticas en empresas e instituciones. Algunas empresas son 
muy interesantes y acogedoras para nuestros estudiantes. En ellas ten- 
drán la oportunidad de experimentar actividades prácticas vinculadas 
con la profesión. Pero no son empresas o instituciones con un gran nivel 
de innovación, tanto por el tipo de tecnología que emplean y por el tipo 
de actividades que desarrollan como por el tipo de personal que trabaja 
en ellas. Nuestros alumnos harán un buen practicum de experimentación 
pero no es fácil que aprendan cosas nuevas o que tengan que enfrentarse 
a sistemas productivos o de servicios punteros. 

En el otro polo tenemos las empresas con sistemas productivos más in- 
novadores, con profesionales de más nivel, con tecnologías de última ge- 
neración. Es posible que la flexibilidad y apertura de estas empresas para 
acoger alumnos sea más escasa, que se corra en ellas el riesgo de que nues- 
tros estudiantes acaben haciendo actividades marginales, etc. Pero pese a 
todo, conviene ser ambiciosos y perseguir modelos de practicum que in- 
corporen esta riqueza de aprendizajes. 
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Las conclusiones de Janell Wilson 


Janell Wilson (1996) ha estudiado el practicum de las carreras de for- 
mación de profesores. Las conclusiones se refieren, por tanto, a esas Ca- 
rreras pero, como podremos ver, son fácilmente extrapolables a la ma- 
yor parte de los estudios universitarios. En su trabajo se analizan y 
referencian diferentes programas y modalidades de prácticas de campo. 
El trabajo concluye con dos consideraciones generales y una serie con- 
clusiones prácticas en torno a la puesta en práctica de este tipo de pro- 
gramas. 

Las consideraciones generales se refieren a aspectos que han sido reco- 
gidos por todos los evaluadores de los programas analizados. Se trata de 
dos condiciones generales aplicables a cualquier tipo de practicum: 


e El sentimiento de autoeficacia de los estudiantes se incrementa con las 
prácticas de campo que están claramente definidas y lógicamente secuen- 
ciadas (siguiendo un patrón progresivo de incorporación a las activi- 
dades) y que se han planificado y practicado antes de su realización. 

e Las prácticas de campo que permiten a los estudiantes participar en pe- 
queños grupos de trabajo (de 2 o 3 personas) resultan los más beneficio- 
sos para el desarrollo profesional de los estudiantes. 


Estas dos consideraciones generales se complementan y concretan en 
nueve conclusiones en las que la citada investigadora resume los resultados 
de la evaluación de los programas analizados. 

Sus conclusiones, acomodadas para hacerlas transferibles a cualquiera 
de las Facultades que ponen en marcha el Practicum, podrían expresarse 
como sigue: 


1. Quienes planifican los programas formativos deben mantener las ex- 
periencias de campo, puesto que resultan eficaces para la obtención 
de los objetivos de esa parte del programa y son percibidos como va- 
liosos para el desarrollo profesional. 


2. Las prácticas de campo deben ofrecer a los estudiantes actividades 
prácticas y presentarles materiales que integren los diversos conteni- 
dos de su especialidad. 

3. Las prácticas de campo deben incluir discusiones y actividades en el 
trabajo académico (en los cursos de universidad) en los que se anali- 
cen los materiales y procedimientos usados en el centro de prácticas. 

4. Las prácticas deben incluir propósitos y objetivos claramente articu- 
lados y proporcionar también oportunidades para hacer un segui- 
miento y reflexión sobre las mismas. 
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5. 


Observaciones y estudios de casos reales, bien administrados y desa- 
rrollados, resultan experiencias valiosas y los supervisores del practi- 
cum deben proporcionárselas a sus estudiantes dentro del currículum. 


. Si se pretende que la participación en actividades de campo resulte 


óptima deben proporcionarse claras y concisas orientaciones sobre 
ello durante el desarrollo de los cursos en la universidad. 


. La introducción del periodo de prácticas debe hacerse gradualmen- 


te. De la misma manera, análisis reflexivos deben seguir a las prácti- 
cas, de forma que se desarrolle más plenamente el sentido de la auto- 
competencia. 


. Si se pretende desarrollar algunas conductas profesionales a través de 


las prácticas, esas conductas deben estar bien fundamentadas desde 
el punto de vista teórico y deben ser experimentadas y practicadas an- 
tes de entrar en los escenarios reales. 


. Quienes desarrollan los programas deben distribuir a los estudiantes en 


grupos cooperativos que estén acostumbrados a trabajar juntos en la uni- 
versidad y sólo después pueden incorporarse como tales a las prácticas. 


Si hubiera que resumir todos estos elementos resaltados por Wilson y 
aplicarlos al análisis del practicum como situación de aprendizaje, podría- 
mos sintetizarlos en los siguientes tres principios: 


a) 


b) 


c) 


El Practicum es importante en las carreras porque sirve para alcan- 
zar algunos de los objetivos sustantivos de los perfiles profesionales. 
Para cumplir su sentido precisa de estar plenamente integrado en la 
estructura global de la carrera. 

El Practicum precisa de un claro desarrollo curricular en el que se 
explicite la fundamentación teórica de las prácticas a realizar, su sen- 
tido y objetivos, su articulación interna y una metodología en la que 
se conceda importancia al trabajo conjunto (en grupos de 2 o 3 per- 
sonas). 

El Practicum exige de una intervención activa por parte de los for- 
madores universitarios tanto antes (la preparación) como durante (la 
supervisión) y después (la reflexión). 
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El Practicum como experiencia 
personal 


“¿Qué tal os fue el practicum?”, les pregunté. “Fantástico”, me res- 
pondieron, “ha sido la mejor experiencia de la carrera, donde hemos 
aprendido más y donde más intensamente nos hemos sentido como 
educadores”. “¿Por qué tan bueno?”, insistí. “Porque al final hemos 
podido sentir en la propia piel qué significa ser profesional. Nos he- 
mos liberado de los libros para bajar a la arena de la práctica real y 
eso es mucho más gratificante”, me contestaron. 

(En una reunión de supervisión con mis estudiantes). 


En nuestro último trabajo conjunto, mi hija y yo, nos referíamos a la di- 
ferencia entre el “ser” y el “estar” en la profesión docente (Zabalza y Za- 
balza Cerdeiriña, 2012). Estar o ejercer como profesor es una cosa bien di- 
ferente a sentirse profesor, a vivirlo, a implicarse con intensidad en la 
experiencia. La educación (quizás también las otras profesiones) requiere 
mucha implicación de los docentes. También lo requiere el ser estudiante. 

También se puede ser y se puede estar como estudiante. Se puede entregar a 
la causa del estudio solo los recursos intelectuales que uno posee, o se pue- 
de entregar a ella todo lo que uno es. La vida universitaria ofrece la posi- 
bilidad de ser vivida con intensidad o dejar, sin más, que vayan pasando los 
años y las tareas hasta que todo finalice y se reciba el correspondiente tí- 
tulo. 

También puede suceder eso con el practicum, pero sus características 
hacen menos probable el escaqueo generalizado de los estudiantes. Al me- 
nos si el practicum está bien organizado y se incluyen en él oportunidades 
de implicación plena de los estudiantes. Como quiera que requiere del es- 
tudiante un nuevo posicionamiento ante una situación nueva, unas perso- 
nas nuevas y unas tareas también nuevas, ya no se trata de poner en juego 
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sólo los recursos intelectuales, no se trata de leer o memorizar algo, sino 
que toda su persona entra en juego. Para los profesores que actuamos co- 
mo supervisores o para los tutores que los van a recibir en su trabajo, la exi- 
gencia de cambios personales y readaptaciones no es tan fuerte, pero tam- 
bién para nosotros es un cambio con respecto a nuestras actividades 
habituales. 

Y al final, tanto en unos como en otros, lo que vaya a dar de sí el practi- 
cum va a venir mediatizado por las características personales que posea- 
mos. Por esa razón resulta importante analizar el practicum como una ex- 
periencia personal. 


El Practicum como experiencia personal de los estudiantes 


Al margen de cuál sea la estructura y los propósitos formativos del prac- 
ticum, éste tiene siempre una dimensión personal que desborda amplia- 
mente los objetivos académicos. Uno de los aspectos destacables en la ex- 
periencia del practicum como momento formativo es que se diferencia 
muy claramente de las actividades académicas convencionales: las clases, 
los laboratorios, etc. Los estudiantes suelen valorarla porque, dicen, les li- 
bera por unos días de la presión de los libros y del esfuerzo más estricta- 
mente intelectual y les sitúa en un marco de actuación en la que deben po- 
ner en juego todos sus recursos personales. 

El practicum exige del estudiante que ponga en marcha todos sus re- 
cursos, tanto lo que sabe como lo que es. La máscara y el personaje que 
pueden mantener durante las actividades académicas, desaparece cuando 
ha de enfrentarse a una situación de trabajo real en compañía de otros 
profesionales de los que pretende aprender. El practicum le requiere otro 
tipo de competencias bien diversas de aquellas que ha de utilizar en las cla- 
ses. Obviamente, esta condición es más atribuible a un tipo de practicum 
que a otros. Los estudiantes que durante sus prácticas han de verse con ni- 
ños, con enfermos, con clientes de diverso tipo, con sujetos a los que han 
de escuchar, entender y atender tendrán una especial oportunidad para 
chequear sus características personales, sus puntos fuertes y débiles en re- 
lación con ese tipo de actuaciones profesionales. 

Por ese motivo cada estudiante va a vivir el Practicum de una manera 
particular. Manera que, en parte, dependerá de la propia organización del 
periodo de prácticas y, en parte, del talante con que cada estudiante afron- 
te y se involucre en la experiencia. 

Ya había recordado Gardiner (1989) esa múltiple estructura formativa 
del practicum, señalando que las experiencias de formación deben impac- 
tar tanto en lo que él denomina aprendizajes públicos, es decir, aprendizajes 
pertenecientes al currículo formal, como en los aprendizajes personales, esto 
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es, aquel tipo de mejoras que tienen que ver con el propio desarrollo per- 
sonal de los formandos. Desde esa perspectiva, identifica tres niveles en la 
formación de los futuros profesionales: 


1. El primer nivel se centra en lo que se ha de aprender, los contenidos que 
a veces se convierten en resultados o metas concretas que se han de 
alcanzar y que aparecen como requisitos para graduarse. 


2. El segundo nivel se refiere al desarrollo personal y a la forma en que ca- 
da estudiante construye los significados a partir de su propia expe- 
riencia. 


3. El tercer nivel se refiere al meta-aprendizaje, a cómo cada uno/a llega 
a identificar y hacerse consciente de su propio estilo de aprendizaje. 


Es, probablemente, el practicum, más que el resto de los componentes 
de la titulación, el que mejor puede propiciar la consecución de los nive- 
les 2 y 3 de esta clasificación de Gardiner. Las particulares condiciones en 
que se desarrolla (fuera de la institución académica y de su cultura), las di- 
mensiones de los sujetos que se ven envueltos en la acción (no sólo su in- 
teligencia sino también sus emociones, sus actitudes, etc.), las diversas ac- 
tividades a desarrollar (algunas de gran novedad para los estudiantes, otras 
de notable complejidad, otras que implican el trabajar coordinadamente 
con otras personas, etc.) hacen del practicum un momento muy especial 
en la formación. De ahí su importancia en la formación personal de nues- 
tros estudiantes. 

Entre los aspectos que convendría analizar en este apartado están los si- 
guientes: (a) el impacto de la disposición personal para alcanzar los obje- 
tivos del practicum; (b) el componente emocional y de autoconocimiento 
de las actividades del practicum; (c) los niveles de compromiso estableci- 
dos y la dimensión axiológica de las prácticas. 


a) El impacto de la disposición personal para alcanzar 
los objetivos del Practicum 


Uno de los aspectos fundamentales del practicum, como hemos venido 
insistiendo, es el hecho de que se trata un momento de la formación que se 
desarrolla fuera de la institución académica y lejos del manto protector que 
ésta suele tender sobre sus estudiantes. De esta manera, ellos y ellas deben 
afrontar una situación novedosa cuyas lógicas de funcionamiento difieren 
notablemente de las académicas. Y, por lo general, al menos en nuestro 
contexto, llegan a ese escenario con unas consignas bastante borrosas. En 
definitiva, deben reajustar sus esquemas adaptativos en horarios, en expec- 
tativas, en tareas, en modos de relación, etc., al nuevo escenario y, a la vez, 
encontrar en él su propio espacio, lo que no siempre es fácil. 
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En definitiva, la forma en que se produce este primer encuentro con el 
contexto de prácticas, y también su desarrollo posterior, depende mucho 
del modo de ser de los muchachos y muchachas que van a hacer sus prác- 
ticas: de sus expectativas previas, de su mayor o menor facilidad para adap- 
tarse a situaciones nuevas, de su disposición a convertir la experiencia en 
un momento significativo en sus aprendizajes. No resulta difícil diferenciar 
entre aquellos estudiantes que van de prácticas llenos de energía y de ga- 
nas de implicarse e intervenir y aquellos otros que lo hacen de manera for- 
zada, abrumados por el cambio de contexto que se les viene encima y con 
la única expectativa de observar qué sucede. Es bastante previsible que la 
diversa actitud de unos y otros acabe siendo un factor que condicione fuer- 
temente sus dinámicas de aprendizaje durante las prácticas. Es el elemen- 
to personal de todo Practicum. 


Guando cursaba su carrera de Medicina, mi hijo mayor comentó un día 
al regresar a casa que había comenzado su periodo de prácticas en el hos- 
pital. En realidad, llevaba ya tres días recorriendo diversas salas hospita- 
larias acompañando a uno de sus profesores. “Ya sé de qué va todo esto”, 
nos contó ufano, “si te quedas al margen, no te enteras de nada; tienes 
que buscar una estrategia para aprovecharte de las prácticas”. “¡Ah, sí, le 
dijimos, qué interesante! ¿Qué estrategia?”. “Tres cosas son importantes, 
nos explicó. La primera es ponerte siempre cerca del profesor: como so- 
mos bastantes en el grupo si te quedas atrás ni te enteras de qué va. La 
segunda es hacerte presente: estar atento a lo que el profesor precisa y 
adelantarte a dárselo, sea un papel, un dato, algún utensilio médico, lo 
que sea. Con eso demuestras que estás concentrado y que le sigues el hi- 
lo de cerca. La tercera es demostrar interés por lo que hace o dice el pro- 
fesor: hacerle preguntas inteligentes; pedirle que amplíe un poco más lo 
que estaba diciendo; asentir a lo que señala, etc. Bueno, lo que consigues 
es que al final te identifica como alguien interesado y dejas de ser uno 
más del grupo. Lo demás ya depende de ti”. 


La importancia de los factores personales en el aprendizaje experien- 
cial ha sido resaltada por todos los autores que se han referido a sus vir- 
tualidades formativas. Todos coinciden en resaltar la importancia de los 
factores personales para que dicho aprendizaje produzca éxitos. En reali- 
dad, la importancia de los factores personales no se refiere solamente al 
aprendizaje experiencial sino que afecta, de manera relevante, a todas las 
modalidades de aprendizaje (también al trabajo en las aulas universita- 
rias). Pero en este caso podríamos decir que su incidencia se hace más re- 
levante, si cabe. 

En ese sentido, los estudiantes precisan de varias competencias que ac- 
túan como condiciones propedéuticas para que el aprendizaje experien- 
cial se desarrolle en buenas condiciones. Esas competencias actúan como 
prerrequisitos para un buen practicum. 
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Se han señalado varias de esas competencias como cualidades que los su- 
jetos deben poseer y utilizar para poder sacar el máximo partido a sus ex- 
periencias. Cabría mencionar por su importancia las siguientes: 


e Competencia o capacidad para implicarse en experiencias concretas. Esta 
competencia tiene un fuerte componente actitudinal: estar dispuesto a 
participar, a implicarse en las acciones puestas en marcha. Supone su- 
perar la reticencia, los temores, la tendencia a quedar como mero ob- 
servador o a mantenerse en una actitud del mínimo esfuerzo. 


e Competencia de observación reflexiva. Esta competencia implica la ca- 
pacidad, adquirida antes de implicarse en una experiencia (aunque 
también podría plantearse simultáneamente a ella pero tomándolo 
como un contenido básico de la experiencia de aprendizaje), para ob- 
servar y para gestionar de forma reflexiva y crítica los datos obtenidos. 
A veces esta capacidad de observación implica la capacidad para po- 
nerse en el lugar del otro y de pensar las situaciones y sus consecuen- 
cias desde múltiples puntos de vista. 


e Competencia de conceptualización abstracta. Esta competencia implica 
la capacidad de manejarse con documentación pertinente para crear 
conceptos y para integrar sus propias percepciones en estructuras teó- 
ricas lógicamente construidas y coherentes con los enfoques recono- 
cidos en ese ámbito. 


e Competencia de experimentación activa. Como veíamos en el modelo de 
Kolb, la fase de experimentación forma parte del proceso de salto de 
la experiencia concreta que se ha vivido a otras situaciones en las que 
los nuevos conocimientos puedan ser aplicados. Es la capacidad para 
entrever las posibilidades de aplicación y uso de los resultados de la ex- 
periencia en otros contextos. 


Este elenco de competencias puede servirnos para analizar el grado de 
preparación en que están nuestros estudiantes para poder asumir un prac- 
ticum pleno de sentido para ellos y del que puedan extraer el máximo de 
formación. 


b) El componente emocional y de autoconocimiento en el Practicum 


Uno de los aspectos que más llama la atención en los diarios de prácti- 
cas y en los blogs donde los estudiantes cuentan sus experiencias durante 
el practicum es la fuerte saturación emocional que ese periodo formativo 
tiene para ellos y ellas. Obviamente el peso de lo emocional no es el mis- 
mo en todas las carreras ni lo es en todos los tipos de practicum pero, en 
general, cuanta mayor implicación personal exige el practicum (casi siem- 
pre, en función del tipo de relación que se ha de establecer con otras per- 
sonas) más fuerte es el componente emocional de este periodo. Este peso 
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de lo emocional tiene dos dimensiones importantes a considerar: la im- 
portancia del auto-conocimiento como parte de la construcción de la iden- 
tidad profesional de los estudiantes; y la necesidad de un enfoque clínico 
en relación al practicum. 


La importancia del autonocimiento 


Aunque ni siempre ni en todas las carreras fue siempre así, algunos pro- 
yectos curriculares del practicum recogen de forma explícita este aspecto. 
Así por ejemplo, la Conferencia Nacional Permanente de Decanos de las 
Facultades de Ciencias de la Formación de Italia confeccionó en 1997 la 
Carta Nazionale Sul Tirocinio (término italiano para referirse al Practicum). 
En ella se dice lo siguiente: 


“Dal punto di vista pre-profesionale, € ugualmente irrinunciabile, co- 
me per tutte le altre professione che prevedono degli intervente sull'uo- 
mo (a partire naturalmente dalla medicina), prevedere delle oportunita 
e delle occasione programmaticamente definite a ttraverso le quali lo stu- 
dente -futuro professionista- possa: prendere conttato con la realta lavo- 
rativa che lo attende; vedere dal vivo il dispiegarsi dell'azione pedagogica 
nei vari setting educativi; metlersi pesonalmente alla prova, sia pure tempora- 
neamente e con tutti 1 supporti necessari; verificare, nei lomiti del possibile, la con- 
gruita della sua scelta professionale”. (Subrayado mío). 


Es decir, una de las aportaciones importantes del practicum, como primer 
contacto con la profesión, es que permite a los estudiantes hacerse un che- 
queo personal sobre sus puntos fuertes y débiles en relación a las actividades 
profesionales a las que pretende incorporarse. La identidad de estudiante 
que se desarrolla en la universidad tiene poco que ver con la identidad pro- 
fesional que demandan los contextos de prácticas. De ese contraste, los es- 
tudiantes pueden sacar conclusiones sobre la pertinencia de sus expectati- 
vas. Afortunadamente, la mayor parte de ellos/as (al menos en nuestras 
carreras de educación) suelen repetir, cuando regresan, que las prácticas 
han reforzado su vocación y que sienten que valen para el trabajo que de- 
berán hacer cuando se gradúen. Ni qué decir tiene que eso les llena de sa- 
tisfacción (lo que contribuye, indirectamente, a que sus juicios sobre el 
practicum sean muy positivos). 


c) Los niveles de compromiso asumidos y la dimensión axiológica 
del Practicum 


Una de las cosas que llaman la atención a nuestros estudiantes cuando 
se preparan para iniciar su practicum (sobre todo, la primera etapa del 
mismo) es que les pedimos que firmen un compromiso ético. Nunca antes 
nadie les había exigido ese requisito, al menos en las universidades espa- 


O) narcea, s. a. de ediciones 


El Practicum como experiencia personal / 141 


ñolas. Pero al iniciar cada periodo de prácticas deben comprometerse for- 
malmente a guardar un código deontológico que recoge una serie de con- 
ductas que les hagan fiables en relación a las instituciones que los van a re- 
cibir en su seno. Lo que se les pide no es algo desmesurado ni que se salga 
de lo que, probablemente, ya harían sin tener que formalizarlo como un 
contrato, pero el objetivo de la firma es, justamente, reforzar esa idea de 
que se están comprometiendo, de que hay terceros implicados con res- 
pecto a los cuales asumimos compromisos. Lo que nuestros estudiantes se 
comprometen a observar es lo siguiente: 


1. Mantener la confidencialidad de todos los datos relativos a las per- 
sonas relacionadas, directa o indirectamente, con la dinámica de la 
institución donde harán sus prácticas. 


2. No utilizar ningún tipo de material o metodología propios y espe- 
cíficos del centro de prácticas sin contar con la autorización expre- 
sa del representante legal del mismo. 


3. Adoptar las medidas sanitarias preventivas pertinentes en todos 
aquellos casos que así lo requieran. 


4. Asistir a todas las sesiones de trabajo vinculadas a las prácticas que 
se acuerden. En caso de no poder hacerlo, justificar la no asisten- 
cia ante el tutor/a o ante el supervisor/a de sus prácticas. 


5. Respetar el ideario y la normativa del centro de prácticas. 


6. Cumplir las orientaciones establecidas por el tutor/a de prácticas 
que le sea asignado, así como las del supervisor/a de la universidad. 


7. De conformidad con lo dispuesto en la Ley orgánica 15/1999 de 
Protección de datos de carácter personal, el estudiante en prácticas 
que por razón de las actividades formativas tenga acceso, en cual- 
quier base, a datos de carácter personal no revelará a persona ajena 
a la empresa/entidad información de la que tuviera conocimiento, 
ni utilizará o dispondrá de ella de manera o con finalidad distinta a 
la exigida por las acciones formativas. Esta obligación subsistirá in- 
cluso concluido el periodo de prácticas. En caso de incumplimiento 
de este deber de secreto se responderá ante la empresa/entidad, sin 
perjuicio de las responsabilidades que por igual causa pudieran de- 
rivarse ante la Agencia Española de Protección de Datos. 


Como puede constatarse, no se trata de peticiones exageradas o imper- 
tinentes, ni de compromisos que vulneren la libertad de pensamiento o ac- 
ción de nuestros estudiantes. Son cosas sencillas y de sentido común, pero 
lo importante es que se les proponen como un compromiso formal, un do- 
cumento al que deben incorporar su firma y del que entregan una copia 
al supervisor/a universitario y otra a los responsables del centro de prácti- 
cas al que se incorporan. 


O) narcea, s. a. de ediciones 


142 / El Practicum y las Prácticas en Empresas 


Más importante que este primer encuentro con el marco deontológico 
en el que se ha de mover el trabajo profesional, incluso aunque se trate de 
unas prácticas de aprendizaje, es la oportunidad que el practicum ofrece 
para ir asumiendo responsabilidades progresivas en el contexto profesio- 
nal donde se realizan las prácticas. Un practicum bien organizado debe ir 
propiciando la asunción de compromisos personales, unos relacionados 
directamente con la profesión para la que se forman, otros vinculados a ac- 
tividades genéricas de la institución en la que se realizan las prácticas. Se 
trata de una cualidad importante de las “buenas prácticas” en el practicum: 
la posibilidad de que los estudiantes que lo realicen puedan/deban asumir 
responsabilidades; siempre relativas y supervisadas, obviamente, pues se 
encuentran en periodo de formación. 

Esos compromisos y responsabilidades irán en aumento a medida que los 
sujetos van aproximándose al final de su formación. Pero es una de las ca- 
racterísticas más importantes de un buen practicum y la que tanto estudian- 
tes como empleadores o gestores del practicum suelen valorar más: la capa- 
cidad de comprometerse y asumir responsabilidades por parte de nuestros 
estudiantes. En ese sentido, hay prácticas que son frías y burocráticas porque 
en ellas los estudiantes tienen escasas Oportunidades de compromiso y res- 
ponsabilización. Y las hay más intensas y exigentes donde, a veces desde el 
primer día, cada estudiante se ve enfrentado a su propia responsabilidad y 
ha de buscarse la vida, aunque no a solas obviamente, para afrontar las tare- 
as que se le han encomendado y que dependerán de él. Aunque a veces les 
cuesta asumir este tipo de responsabilidades, luego regresan encantados de 
sus prácticas y es, justamente, una de las cosas que más valoran de ellas. 

Una tercera consideración del compromiso es la que se refiere a la posi- 
bilidad que el practicum ofrece para elevar la mirada y las consideraciones 
de nuestros estudiantes más allá de lo que son las actividades académicas a 
las que están acostumbrados para orientarlas hacia los problemas sociales e 
institucionales que condicionarán su trabajo profesional. Este es un aspec- 
to que, como reclama Zeichner (1990) no siempre hemos resuelto bien en 
los proyectos de prácticas. Probablemente es poco esperable que el practi- 
cum contemple esta visión crítica y centrada en el desarrollo social si, pre- 
viamente, no lo ha hecho el diseño de la carrera en su conjunto. 

En cualquier caso, cada vez son más, y más interesantes, las experiencias 
de prácticas que han tomado en consideración el componente social y so- 
lidario de este momento formativo. Algunas instituciones y coordinadores 
de prácticas insisten en la importancia de este periodo universitario para 
desarrollar y poner en práctica valores y actitudes que se mencionan en los 
estudios pero que nuestros alumnos pocas veces tienen posibilidades de 
ejercer en contextos académicos, con todo lo que ello supone de estructu- 
ra, supervisión, colaboración interinstitucional, etc. 

Como bien recoge Pere Marques (2005) en su análisis de buenas prácticas 
docentes, este aspecto cualitativo resulta importante: “Entendemos por bue- 
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nas prácticas docentes las intervenciones educativas que facilitan el desarro- 
llo de actividades de aprendizaje en las que se logren con eficiencia los ob- 
jetivos formativos previstos y también otros aprendizajes de alto valor educa- 
tivo, como por ejemplo una mayor incidencia en colectivos marginados, 
menor fracaso escolar en general, mayor profundidad en los aprendizajes...”. 

En el contexto social multicultural en el que nos ha tocado vivir, y sien- 
do la movilidad uno de los principales mecanismos de proyección profe- 
sional que nuestros estudiantes tendrán en el futuro, esta idea va adqui- 
riendo una importancia y un peso cada vez más fuerte en una pedagogía 
universitaria que quiere ir un poco más allá de los meros aprendizajes téc- 
nicos. Los modelos curriculares actuales ya suelen incluir este componen- 
te en diversos momentos de la formación (en los intercambios, en la reali- 
zación de proyectos, en la oferta de materias optativas, etc.). Pero, sin duda 
ninguna, es el practicum el momento privilegiado para propiciar esta di- 
mensión formativa. Así van surgiendo los practicum solidarios que se lle- 
van a cabo bajo la modalidad de aprendizaje - servicio, o bien a través de 
ONGs o de instituciones directamente vinculadas con el desarrollo social. 
En estos casos, sin olvidarse de los aprendizajes más puramente académi- 
cos, se pone en valor el hecho mismo de poder vivir y comprometerse en 
la ayuda a personas o grupos con necesidades específicas. 

No se trata de perder de vista el compromiso formativo especializado en 
que los estudiantes están involucrados sino en facilitar que los aprendiza- 
jes que van a realizar durante las prácticas puedan realizarlos de manera 
que las actividades a realizar o los contextos donde se llevan a cabo les per- 
mitan, en simultáneo, hacerse conscientes de las necesidades y dinámicas 
sociales que precisarán su apoyo profesional futuro. Ni siquiera se trata de 
sustituir el trabajo que los estudiantes han de hacer en los centros de prác- 
ticas por un trabajo en favor de la comunidad, sino de complementar 
aquel con alguna experiencia de trabajo comunitario. 

Y, en cualquier caso, el propósito puede residir en que nuestros estu- 
diantes se acostumbren, desde estos primeros pasos en su actividad profe- 
sional, a relacionar su trabajo técnico con las consecuencias que ese traba- 
jo puede ocasionar en la vida de las personas, bien sea para mejorarla bien 
para incrementar sus dificultades. 

El practicum es una gran oportunidad para quebrar esa tensión concén- 
trica que los estudios universitarios tienden a ejercer sobre nuestros estu- 
diantes. Cada vez más, las instituciones universitarias tienden a actuar como 
“instituciones totales” y a ejercer una fuerte presión sobre los estudiantes 
para que estos se centren en sus clases, sus libros, sus laboratorios. Para los 
estudiantes exitosos, el mundo exterior a la universidad se convierte en al- 
go difuso, marginal y lejano. Durante los años de sus estudios (cada vez 
más prolongados pues al grado sigue el posgrado y después el doctorado) 
es como si tuvieran que suprimir cualquier otra preocupación para cen- 
trarse en sus estudios. 
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Afortunadamente, la vitalidad juvenil hace que esta pretensión del mun- 
do académico no se cumpla, o que se cumpla solo parcialmente. Pero si el 
proyecto formativo de la universidad se abre a perspectivas más amplias y 
comprometidas con el mundo social, el practicum aporta una oportunidad 
magnífica para vincular el trabajo profesional, todavía en fase de aprendi- 
zaje, con las necesidades sociales y con la proyección del conocimiento ha- 
cia el desarrollo comunitario y la calidad de vida. Esto se puede hacer de 
manera intelectual tratando de vincular imaginariamente las prácticas rea- 
les que se hacen con situaciones especiales, imaginando cómo habría que 
llevar a cabo esos mismos procesos en contextos diferentes, incluyendo al- 
gunos con necesidades especiales: pobreza, subdesarrollo, enfermedad, 
etc. O se puede hacer de forma más real, incluyendo experiencias directas 
con esas situaciones de pobreza, marginación, enfermedad, servicio social, 
etc. Hablamos mucho de competencias transversales que incluyen la sensi- 
bilidad social de nuestros estudiantes, o su capacidad de empatía con res- 
pecto a los otros con los que están llamados a relacionarse pero son di- 
mensiones difíciles de abordar desde las disciplinas clásicas. 

El practicum ofrece oportunidades mucho más plausibles de abordaje 
puesto que los estudiantes salen de la universidad y trasladan su contexto 
de aprendizaje al mundo real. Si esa salida al mundo real se ve limitada a 
trasladarse al interior de otra institución similar a la académica (a una of1- 
cina, un despacho, una empresa) el mundo exterior queda, de nuevo, al 
margen de los estímulos frente a los cuales nuestros estudiantes deberían 
acostumbrarse a reaccionar utilizando las herramientas intelectuales y ac- 
titudinales de que se han provisto en sus estudios. Eso es lo que les forma- 
ría en un sentido más pleno, en la línea de lo que hemos descrito como 
formación en el capítulo 2 de este libro. 


La dimensión personal del Practicum en tutores 
y supervisores 


Ciertamente, los aspectos personales no solo afectan a los estudiantes 
que hacen prácticas, también lo hacen en lo que se refiere a las personas 
que los atienden tanto en el medio académico como en el laboral. 

En lo que se refiere a los supervisores/as de universidad, estas cualida- 
des personales no son muy diferentes de las que deben ornarles como do- 
centes (Zabalza y Zabalza Cerdeirina, 2012). La acción tutorial que deben 
desarrollar plantea, desde luego, acciones y relaciones bastantes diferentes 
de las que se desarrollan en las actividades docentes convencionales. 

Cid, Pérez Abellás y Sarmiento (2011) hacen una interesante revisión de 
137 artículos sobre tutoría en el practicum y van desgranando en él las ca- 
racterísticas que los estudios van atribuyendo a las personas que ejercen esta 
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importante función en la formación de los estudiantes universitarios. Su con- 
clusión general es que el practicum requiere de ciertas condiciones organizati- 
vas para resultar eficaz, entre ellas, el haber realizado una buena selección de las 
personas que lo desempeñarán y la formación de quienes hayan de hacerlo. Pe- 
ro, a Su vez, actuar como tutor y/o supervisor de estudiantes en prácticas trae 
consigo importantes beneficios para quienes ejercen esa función: mayor de- 
sarrollo profesional y personal, aprendizaje basado en la reflexión y satisfac- 
ción en el trabajo. Plantearlo de esta manera resulta estimulante y positivo. 

Para desarrollar esta dimensión del practicum vamos a tomar prestadas, 
aunque con contenidos diferentes a los que él utiliza, las tres dimensiones 
que destacaba Mertz (2004) a la hora de analizar el papel y desempeño de 
los mentores: la intención, el papel y su nivel de implicación. Los tres aspectos 
están, naturalmente, saturados de componentes y características persona- 
les de quienes los desempeñan. 


La intención 


Si antes, con respecto a los estudiantes de prácticas, señalábamos que 
una condición significativa para su buen desempeño en el practicum era 
el que tuviera una buena disposición personal, algo similar cabría decir, 
también, en lo que se refiere a quienes van a ejercer la tutoría. Necesitan 
una buena disposición personal porque de ello va a depender que se sien- 
tan cómodos haciendo de tutores/supervisores y dispuestos a poner de su 
parte lo que esa función les exige. 

¿Por qué una persona acepta actuar como tutora/supervisora de alum- 
nos en prácticas? Es una interesante cuestión (sobre todo en el caso de los 
tutores/as en centros de prácticas) porque el poder contar con profesiona- 
les que deseen ejercer esa función se ha convertido en un importante pro- 
blema. Dejemos aparte los casos en que empleados o profesionales (tutores 
de proximidad) no tienen capacidad de decidir y la tutoría les viene impues- 
ta como una decisión adoptada por la dirección o gerencia de la empresa 
que es quien ha firmado el convenio de colaboración con la universidad 
(tutores jerárquicos). En esos casos, puede pasar cualquier cosa y la dinámica 
de la tutoría dependerá fuertemente de la disposición personal con la que 
las personas designadas acepten y se comprometan con el trabajo que se les 
encarga. La tutoría impuesta no predetermina su calidad pero no ofrece un 
buen presagio de su desarrollo. Con frecuencia, los trabajadores o profe- 
sionales implicados lo viven como una sobrecarga de trabajo y, en cualquier 
caso, como una actividad marginal de su agenda. 

Mejores perspectivas se dan cuando el compromiso ha surgido de la op- 
ción personal de quien va a comprometerse, sobre todo si esa persona ya 
sabe de qué va el trabajo a realizar y no lo hace porque se sienta personal- 
mente obligado por amistad o afinidad con los docentes universitarios que 
se lo solicitan. Es decir, la primera condición personal para que la función 
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tutorial en los centros de prácticas se desarrolle adecuadamente, tiene mu- 
cho que ver con cómo y por qué razones ha aceptado ser tutor o tutora la 
persona que va a atender a nuestros estudiantes. 

Ese por qué se acepta la tutoría suele abrir importantes perspectiva sobre 
el sentido que una actividad de ese tipo tiene para quienes la ejercen. A ve- 
ces, pocas, se mencionan las ventajas que el ser tutor aporta. Cierto es que 
resultan prácticamente inexistentes los retornos económicos (salvo en al- 
gunas instituciones de ciencias de la salud) pero puede haberlos en espe- 
cies (mejora de horarios laborales, acceso a recursos culturales o deportivos 
de las universidades; reconocimiento de la tarea ejercida como mérito para 
promociones u otro tipo de recompensas profesionales). Para algunas per- 
sonas resulta de interés el poder colaborar con la universidad porque eso 
aún es signo de cierto prestigio social. En otros casos, los más, las personas 
que aceptan ser tutores declaran hacerlo porque sienten que pueden ense- 
ñar a otras personas, sobre todo si son jóvenes, y les gusta hacerlo. Es una 
forma de perpetuarse en el tiempo dejando que sus conocimientos y habi- 
lidades se encarnen en otras personas que continuarán mejorándolas. 

Una dimensión interesante de esta intención, no demasiado frecuente, es 
la que se refiere a la ética del retorno. Devolver a otros lo que también a ellos 
les ofrecieron en su momento. En algunas profesiones ese espíritu se ha in- 
corporado a esa especie de deontología implícita que sus miembros profe- 
san. En España, los notarios, por ejemplo, dedican cada semana una o dos 
horas a “tomar la lección” a quienes se preparan para entrar en el cuerpo 
mediante la correspondiente oposición. Ello les consume tiempo, muy va- 
lioso en su caso, pero lo hacen con gran fidelidad y empeño. Quienes ejer- 
cen la notaría tuvieron esa facilidad cuando eran opositores y se la ofrecen, 
como compromiso de cuerpo profesional, a todos/as los que encuentren en 
la misma situación. 

Con frecuencia insisto yo a profesores y profesoras en esa misma direc- 
ción. Todos ellos y ellas hicieron sus prácticas con profesores y profesoras 
que las recibieron en sus clases y les enseñaron lo que buenamente pudie- 
ron. No estaría de más, sobre la base de esa ética del retorno, que se man- 
tuviera esa cadena y todos estuvieran dispuestos a hacer lo mismo con quie- 
nes, como ellos en su día, se están preparando para la docencia. 


El papel 


Que las tareas a desarrollar en el ejercicio de la función tutorial vienen 
condicionadas por las características y disposiciones personales de tutores 
y supervisores parece una cuestión que no admite muchas dudas. Más com- 
plejo es determinar cuáles son dichas características y en qué medida in- 
fluyen. Como hemos visto en un punto anterior, al recoger los plantea- 
mientos que una Comisión canadiense de expertos hacía con respecto a la 
formación de los supervisores, se resalta mucho la importancia de su sensi- 
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bilidad con respecto a las necesidades de sus estudiantes y en relación a los 
diversos contextos en los que realizan las prácticas; la capacidad de crear 
un marco de colaboración entre ellos/as y quienes ejercen el papel de tutores 
en los centros de prácticas y, de estar en sus manos, entre ambas institu- 
ciones; la capacidad de estimular y reforzar la autoomagen de sus estudiantes 
y hacerlos sentirse capaces de afrontar los retos de la profesión cuyos que- 
haceres reales están conociendo de primera mano durante el practicum. 

Tanto tutores como supervisores (aunque más los primeros que son 
quienes los aproximan al contexto profesional real) deben ser capaces de 
transmitir entusiasmo a sus estudiantes en prácticas. No son buenos tiempos 
los que corren para el entusiasmo pero ésta es una condición fundamen- 
tal para poder iniciar ese proceso de incorporación a una comunidad pro- 
fesional con expectativas positivas. Además, el entusiasmo es contagioso y 
lo que nos señalan las investigaciones es que, cuando no se cortocircuita 
intencionalmente, tanto los estudiantes como los tutores que los atienden 
se ayudan mutuamente a revitalizar su entusiasmo (Moor y otros, 2005, 
Hobson y otros, 2007) 

En primer lugar, aceptar estudiantes en prácticas supone, si no otras co- 
sas, el abrirse a tener a otras personas junto a ti, darles acceso a actividades 
que antes te pertenecían o que realizabas sin testigos. Supone, por tanto, 
un mayor nivel de visibilidad del trabajo que estás haciendo. No todos los 
empleados o profesionales soportan bien esta situación y, si no son perso- 
nas seguras de sí mismas y de lo que están haciendo, pueden llegar a sen- 
tirse incómodos y a generar conductas defensivas. De ahí que la primera 
condición para llegar a ser un buen tutor/a es poseer una cierta madurez 
personal y profesional. Esta cuestión nos afecta menos a los supervisores uni- 
versitarios. Nuestra tarea no implica tanta exposición a la mirada y juicio 
de nuestros estudiantes. Nosotros solo seguimos su proceso mientras que 
los tutores/as los incluyen en las actividades que ellos realizan, las com- 
parten con los estudiantes. 

Otro aspecto importante de los tutores es el que se refiere a su flexibili- 
dad y capacidad de adaptación a las necesidades y condiciones de sus estudiantes en 
prácticas. Las actividades profesionales de la mayor parte de las carreras ad- 
miten un amplio y diversificado espectro de campos de acción. Con bas- 
tante probabilidad no todo lo que se hace en el centro de prácticas des- 
pierta el mismo interés por parte de los estudiantes. Para un tutor que 
recibe a estudiantes en su puesto de trabajo puede resultar desconcertan- 
te constatar que sus tutorandos no están tan motivados por aprender como 
él/ella supone que deberían estarlo. Pero bien puede suceder que los in- 
tereses de algunos estudiantes se dirijan hacia otros campos de actuación, 
o que simplemente estén cursando unos estudios por los que no han con- 
seguido motivarse lo suficiente. 

El hecho es que los tutores de prácticas van a recibir a estudiantes muy 
heterogéneos tanto en motivación como en preparación, en conocimien- 
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tos, en disponibilidad, en capacidad de trabajo, en estilos de vida. Saberse 
adaptar a ellos no es cosa fácil. No lo es para los educadores y docentes que 
se han preparado para ello; menos lo va a ser para empleados y profesio- 
nales que carecen de esa preparación. Por eso se insiste en que una de las 
cualidades fundamentales de un buen tutor o una buena tutora es la de la 
paciencia. Sobre todo quienes vayan a trabajar con muchachos más jóvenes, 
en sus primeros años universitarios. Ellos son jóvenes y lo son para lo bue- 
no y para lo malo. Muy diferente es cuando quienes acuden a las prácticas 
son estudiantes de máster o doctorado. Ellos y ellas ya están más hechos, 
tienen intereses más concretos y consolidados, han consolidado con mayor 
intensidad la cualidad del esfuerzo y la disposición a aceptar las condicio- 
nes de la situación a la que acceden para continuar su formación. 

Un tercer aspecto que conviene destacar se refiere al proceso de apren- 
dizaje que los tutores y tutoras deben articular con sus estudiantes en prác- 
ticas. Al hablar del aprendizaje experiencial señalamos que aprender de la 
experiencia está más vinculado a la reflexión que a la propia acción. A lo 
que se añadía que esa reflexión debería contar con momentos de inter- 
cambio de experiencias entre los estudiantes en prácticas para que su vi- 
sión más reducida se ampliara con la que aportaran sus compañeros. Para 
quienes ejercen la tutoría, ambos deberían ser principios básicos. Resulta 
difícil que los estudiantes se acostumbren a reflexionar sobre lo que hacen 
si esa reflexión no forma parte del estilo de trabajo de sus tutores; o que 
descubran la importancia de los aprendizajes corales si los propios docentes 
no los utilizan como herramienta habitual en la creación de conocimiento. 

El primer objeto de reflexión es, sin duda, el sentido de las acciones que 
los profesionales realizan. Observar lo que sus tutores hacen no resulta su- 
ficiente para aprender todo lo que esa acción conlleva. Por eso se insiste 
en que los tutores tienen que hablar mucho, deben convertir en discurso 
lo que están haciendo y lo que ha sido su experiencia, contarlo de forma 
que quienes aprenden con ellos lo entiendan. 

Tan importante como saber hacer las cosas, es saber por qué se hacen y 
cuándo hay que hacerlas. Toda esa parte de la acción no es visible y debe 
ser contada. Pero la reflexión y el intercambio debe ampliar su foco y uti- 
lizar un gran angular que le permita tomar en consideración aspectos y 
condiciones de la institución y la comunidad local donde realizan sus prác- 
ticas (Zeichner, 1990). 

Finalmente, cabe esperar que los tutores posean ese conjunto de cuali- 
dades que los hagan próximos y accesibles a los estudiantes con los que vayan 
a trabajar. No es fácil definir qué implica esa cualidad que depende mucho 
del carácter de cada cual. Pero resulta una condición sine qua non de la tu- 
toría. Tampoco es fácil para los estudiantes acomodarse en el corto espa- 
cio de sus prácticas a una nueva persona y un nuevo contexto en el que ca- 
si todo es nuevo para ellos. La riqueza del encuentro entre tutores y 
tutorandos va a depender de la fluidez y cordialidad de sus relaciones. 
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En la construcción de ese marco, obviamente, tiene más papel el tutor o 
tutora que el estudiante. El tutor es mayor de edad, una persona más ma- 
dura, juega en su campo, está bien adaptado al trabajo que hace, se siente 
seguro. Todo lo contrario que le sucede al estudiante que sale del espacio 
de seguridad y apoyo que le brindaba la universidad para pasar algún tiem- 
po en otro espacio totalmente diferente, que funciona con otra lógica y 
plantea unas exigencias nuevas. 

Los tutores han de actuar como mediadores en ese proceso adaptativo y 
para ello necesitarán disponer de recursos de empatía, saber establecer re- 
laciones cordiales con los estudiantes y, al menos mientras dura ese proce- 
so de adaptación, estar dispuestos a no juzgar (Rippon y Martin, 2006). 


El nivel de implicación 


Caires y Almeida (2000) decían del practicum que constituía un “perío- 
do de vulnerabilidad aumentada”. Es una característica especialmente sen- 
sible en lo que se relaciona tanto a la supervisión (en la universidad) co- 
mo a la tutoría (en los centros de prácticas). Ciertamente hay modelos de 
tutorización más empeñativos y otros más light. 

Mertz (2004) describe diversos modos de entender la tutoría: tutor for- 
mal, patrón, protector, patrocinador, benefactor, consejero, orientador, 
guía, profesor, preparador, modelo de rol, compañero, apoyo. Cada uno de 
ellos sitúa a quien ejerce la tutoría más cerca o más lejos del estudiante y 
marca, también, el nivel de implicación con el que afronta la función tuto- 
rial. De todas formas, aquí no hay reglas, y tan mala puede ser una tutoría 
con bajos niveles de implicación como otra en que la tutoría o la supervi- 
sión se ciñen tanto a la figura de los estudiantes que acaban ocupando es- 
pacios que les pertenecen y convirtiéndose más en sistemas de control que 
de apoyo. 

Con todo, una fuente importante de disfuncionalidades en la planifica- 
ción y desarrollo de los proyectos de prácticas tiene mucho que ver con este 
problema de la implicación, o más bien falta de implicación, de supervisores 
y tutores. En lo que se refiere a los docentes universitarios la atomización del 
practicum entre los diversos departamentos de cada Facultad y la escasa de- 
finición de los compromisos que asumen quienes se hacen cargo de él, ha 
hecho que en muchas ocasiones se utilicen los créditos del practicum para 
completar el horario de los docentes, algunos de los cuales carecen de inte- 
rés por ese componente formativo y acabarán atendiendo los aspectos for- 
males de su desarrollo pero sin una implicación efectiva en el proceso. 

Como cualquier actividad académica, las tareas que exige la supervisión 
del practicum son “time consuming”, condición que, dados los tiempos que 
corren y las presiones convergentes sobre los docentes, acaba suponiendo 
una carga más en sus agendas. Carga tanto más pesada cuanto mayor es el 
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número de estudiantes a supervisar. Por ese motivo, los niveles de dedica- 
ción e implicación en la función tutorial resultan altamente dependientes 
del contexto y de la interpretación que cada docente supervisor haga de su 
tarea y de su compromiso con ella. Es por eso que podemos encontrarnos 
con modalidades de supervisión que incluyen visitas a los centros de prác- 
ticas para observar a los estudiantes in situ mientras en otros casos esas visi- 
tas desaparecen y todo el seguimiento de la actividad de los estudiantes se 
deja en manos de los tutores. Lo mismo acontece con las sesiones interme- 
dias tipo seminario, presentación de informes parciales, estudio de casos 
reales, etc., a realizar en sede universitaria, que pueden aparecer o no en 
función de la disponibilidad de tiempo con que cuenten los supervisores. 

De esta manera, tanto las condiciones organizativas del practicum, espe- 
cialmente el número de estudiantes a supervisar y la distribución de estos, 
como el tiempo disponible acaban determinando el nivel de implicación de 
los docentes y, en consecuencia, el tipo de actividades que se incluirán o 
que se eliminarán de la supervisión. 

Sin olvidar, por supuesto, que la implicación mayor o menor de los su- 
pervisores también depende de su propio compromiso y de la ética profe- 
sional que apliquen a su trabajo formativo. 
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La evaluación del Practicum 


Dispositivos de evaluación 


Tanto el Proyecto curricular del Practicum como su desarrollo y resulta- 
dos deben ser evaluados como cualquier otro componente curricular. Se 
trata de un compromiso institucional indeclinable en cualquier programa 
formativo, sobre todo cuando se pretende hacer primar la idea de mejora 
y calidad de los procesos establecidos. 

La exigencia de evaluación de los programas, que se inició como un re- 
quisito de tipo administrativo para poder documentar su realización efec- 
tiva y el uso de los fondos destinados a su desarrollo, ha ido adquiriendo 
con los años y con la introducción de nuevos modelos de evaluación, otro 
sentido más próximo a lo que se supone ha de ser la congruencia curricu- 
lar y la efectividad del proceso seguido. En realidad, no debiera hacerse na- 
da que no fuera acompañado de un sistema de evaluación. Ni relativo al 
practicum, ni a ninguno de los otros componentes o momentos de la for- 
mación. La posibilidad de ampliar nuestros conocimientos sobre el practi- 
cum, de mejorar su diseño y desarrollo, de reforzar sus aportaciones for- 
mativas, de mejorar las condiciones de su desarrollo interinstitucional, etc., 
depende en gran medida de que vayamos acumulando experiencia y datos 
sobre lo que vamos haciendo. 

Con frecuencia, el practicum, en tanto que pieza curricular, deja de ser 
congruente incluso con las propias formulaciones que establecemos para 
los estudiantes que han de seguirlo: la saturación de componentes reflexi- 
vos y analíticos de la experiencia que les pedimos a ellos son aspectos que 
nosotros mismos (los profesores/as de universidad encargados de orientar 
y coordinar el practicum) no ejercemos sobre nuestra parte del compro- 
miso. Así es posible que nuestros estudiantes hayan reflexionado sobre su 
experiencia en los centros de prácticas pero que nosotros no lo hayamos 
hecho sobre el desarrollo del practicum en el que hemos participado. 
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Es bien sabido que la experiencia no genera por sí misma aprendizaje. 
Es preciso que esa experiencia sea revisada y sometida a procesos de rea- 
juste derivados de los resultados de dicha revisión. Por eso, pese a la gran 
historia que tienen las prácticas en los programas de formación, no po- 
demos decir que las cosas hayan mejorado mucho en todo este tiempo. A 
veces, incluso, uno podría tener la impresión de que se ha ido hacia atrás. 
También es detectable el hecho de que muchos nuevos discursos sobre las 
prácticas: proyectos de prácticas, artículos y estudios sobre dicho tema, 
etc., siguen siendo proposiciones bien intencionadas pero carentes de da- 
tos que les sirvan de soporte. Reflejan opiniones, valoraciones personales, 
ecos de la propia experiencia informal, pero pocos datos. Eso se debe en 
parte a la escasa introducción de la evaluación de los actuales programas 
de prácticas. 

Precisamos de un mayor esfuerzo de documentación de los procesos. Debe- 
ríamos establecer el principio de que no se hace cosa alguna que quede sin 
registrar o documentar: en audio, en vídeo, en materiales, en memorias de 
prácticas, etc. Esa documentación servirá después para que se pueda revisar 
el proceso, para poder darle publicidad, para defenderse de las críticas, para 
poder solicitar nuevas ayudas, etc. Pero lo importante es que queda constan- 
cia física del trabajo realizado y que se va construyendo una especie de “me- 
moria” histórica de las acciones (una banca dati, como la denominan los ita- 
lianos). Esto resultaría muy importante, también, en el tema del practicum. 

ANECA, la Agencia Española de Evaluación de la Calidad, viene utili- 
zando una batería de criterios para evaluar la calidad de la docencia. Cri- 
terios atractivos por su contenido y que, obviamente, también deberemos 
aplicar al practicum en tanto que componente del currículo. Algunos de 
ellos tienen que ver con cuestiones que ya he ido mencionando en páginas 
anteriores. Los criterios mencionados son los siguientes: 


e Adecuación a los propósitos del plan de formación. Que faciliten el lo- 
gro de los aprendizajes previstos, que propicien la autonomía de los 
estudiantes, que se adapten a las diversas modalidades de enseñanza, 
a los diversos tipos de programas y a los distintos niveles de dedicación 
de los estudiantes. 


e Contingencia y conexión con los otros componentes del programa. 
Que resulte coherente y alineada con el sistema de organización de la 
enseñanza adoptado, con las modalidades de evaluación, etc. 


e Flexibilidad y ajuste progresivo. Capacidad para adaptarse a las diversas 
circunstancias o necesidades de los usuarios y a los diversos contextos 
en los que se desarrolla la formación. 


e Transparencia y riqueza informativa. Claridad y actualización de la in- 
formación que se ofrece a los estudiantes sobre los diversos aspectos 
del programa que les afectan. 
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e Participación y nivel de implicación de los diversos agentes involucrados: 
instituciones, grupos de docentes, estudiantes, etc. 


e Mejora continuada a partir de la evaluación y consiguiente revisión que 
se va haciendo de la experiencia formativa. 


e Innovación a través de la incorporación de las nuevas tendencias en las 
metodologías y las modalidades de aprendizaje. 


Estos criterios aplicados al desarrollo de los programas de prácticas nos 
permitirían tener una idea más clara y fehaciente del desarrollo de nues- 
tro practicum. Buena parte de ellos han ido apareciendo de forma insis- 
tente a lo largo de los capítulos anteriores. En definitiva, si volvemos la vis- 
ta al análisis del practicum realizado hasta ahora, podemos decir que 
constituye un componente rico y polivalente en la formación de nuestros 
estudiantes. Componente que, sin embargo, no es aprovechado adecuada- 
mente porque nos faltan los criterios específicos de calidad desde los cua- 
les poder planificarlo y, posteriormente, evaluarlo. 

Por eso interesa tener claro qué le podemos pedir al practicum. Una 
cuestión esencial para que no se nos quede en una experiencia marginal, 
o que podamos pensar que con mandar de prácticas a nuestros estudian- 
tes, sin mayor planificación, el programa ya ha cumplido sus objetivos. Re- 
sulta redundante, pero valga insistir en ello, que un buen practicum re- 
quiere planificación y evaluación. 

Como en cualquier otro tipo de procesos formativos, podemos plantear la 
evaluación del practicum tanto con vistas a su acreditación O reconocimiento 
como de cara a su mejora. Esta última finalidad es la que nos interesa aquí. 

Plantear la mejora de un programa, conlleva la necesidad de partir de al- 
gún modelo o consideración en torno a la calidad (teórica o deseable) de di- 
cho programa. Sólo si tenemos más o menos claro cómo habría de ser un 
proceso de practicum de calidad podremos avanzar en el análisis del nivel de 
calidad del programa a evaluar. 

Y esto nos sitúa ante la cuestión clave: ¿cómo podría/tendría que ser un practi- 
cum para que pudiéramos decir de él que tiene calidad? 

Ésta es una pregunta que pretendo responder en el propio diseño del 
proceso de evaluación. En el fondo cualquier propuesta de evaluación es 
el “negativo” de un modelo de calidad implícito aplicable a la cosa o pro- 
ceso evaluado. Detrás de cada criterio o pregunta incorporada al instru- 
mento de evaluación está una consideración sobre lo que se considera 
positivo o negativo en relación a ese punto (es, indirectamente, una con- 
sideración sobre la relevancia de ese aspecto entre el conjunto de aspec- 
tos evaluados). 

En ese sentido, como el objetivo de este capítulo no es tanto proponer un 
instrumento de evaluación, tarea inviable debido a la variedad de tipologías, 
contextos y finalidades de las experiencias existentes, cuanto “iluminar” el 
proceso de construirlo, ese modelo de calidad que en otros instrumentos re- 
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sulta implícito aquí se planteará como explícito. Iré, así, argumentando los 
criterios de los que se extraen los indicadores y las cuestiones a valorar. 


Modelo de Guía de Evaluación del Practicum 


La estructura de este modelo de evaluación está planteada en torno a 
cuatro niveles organizados jerárquicamente (Prewis y Preston, 2001): 


e Nivel 1. Componentes del Plan de Prácticas. 

e Nivel 2. Dimensiones a considerar en cada uno de ellos. 

e Nivel 3. Criterios de calidad aplicables a cada una de las dimensiones y 
que se utilizarán en la evaluación como marco de referencia para va- 
lorarla. 

e Nivel 4. Evidencias sobre las que aplicar los criterios de calidad. 


En este capítulo nos aproximaremos tan solo a los tres primeros niveles: 
componentes, dimensiones y criterios. La concreción de las preguntas a 
plantearse y las evidencias a recoger deberá hacerse de forma más local y re- 
ferida a cada carrera y, en su caso, a cada modalidad de prácticas. 

Las comisiones de evaluación, teniendo claros los criterios de calidad a 
aplicar, sean los que aquí se proponen u otros, habrán de plantearse qué ti- 
po de preguntas han de incluirse en los protocolos de evaluación y qué ti- 
po de evidencias (Nivel 4) es preciso recoger para comprobar si la conse- 
cución de los criterios establecidos es positiva o no en el practicum que 
desean evaluar. Esa valoración del cumplimiento de los criterios podría ha- 
cerse a través de rúbricas. 


Componentes del Plan de Prácticas. Nivel | 


El Proyecto curricular del Practicum o el Plan de Prácticas, según se le 
denomine en cada caso, puede ser evaluado como cualquier otro progra- 
ma formativo que queramos tomar en consideración. De eso se trata, en 
definitiva, de un programa de formación de nuestros estudiantes en con- 
textos reales de trabajo. El practicum forma parte del currículo formativo 
(del Plan de Formación) que se define y concreta en los diversos Planes de 
Estudio de las carreras. Dentro del Plan de Estudios, el Practicum confi- 
gura una parte especial, con características y objetivos propios. Es, por de- 
cirlo así, un subsistema dentro del sistema de la carrera. Partiendo de esa 
idea, se evalúan los cuatro grandes componentes de todo programa. El dia- 
grama, que figura en el Gráfico 9, resume la estructura de dicho modelo. 
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Gráfico 9. Los componentes de un Programa de Prácticas (elaboración propia) 


PLAN DE EVALUACIÓN DEL PRACTICUM 


IMPLEMENTACIÓN 


SATISFACCIÓN 


En los programas se pueden distinguir los cuatro elementos que figuran 
en el gráfico. Se valorará el programa en sí mismo (en tanto que documento 
programático en el que se establecen los componentes esenciales del practi- 
cum a desarrollar por los estudiantes de cada carrera). El segundo compo- 
nente esencial de todo programa es su puesta en práctica, su implementación. 
No basta con tener un buen programa, la cuestión es llevarlo a cabo en bue- 
nas condiciones. En tercer lugar se considera la satisfacción expresada por los 
diferentes agentes participantes en el desarrollo del Practicum. Y, final- 
mente, se analiza el ¿impacto que el propio programa y el periodo de forma- 
ción han ejercido tanto sobre las instituciones implicadas como sobre los su- 
jetos que han participado en su desarrollo. Por eso partimos de esos cuatro 
componentes de la evaluación. En cada uno de ellos habremos de conside- 
rar, con más detalle, qué características o condiciones permitirían atribuir 
niveles de calidad al practicum. Ése es el primer nivel de definición del mo- 
delo. Partiendo de él, a través de sucesivas concreciones de los aspectos que 
los integran, nos iremos acercando a la definición de los aspectos a evaluar. 


Dimensiones/Aspectos del Practicum a considerar. Nivel 2 


En el seno de cada uno de esos cuatro componentes del practicum: pro- 
grama, implementación, satisfacción e impacto, podemos identificar un con- 
junto de dimensiones O aspectos que constituyen sus elementos. Que sean 
unas u otras las dimensiones señaladas va a depender del modelo teórico que 
utilicemos. El modelo actuará como filtro de selección de los aspectos que se 
van a destacar como variables relevantes en ese ámbito. En relación al practi- 
cum no disponemos de modelos teóricos contrastados que se adapten plena- 
mente a las condiciones tan variables que presentan los procesos de prácticas. 
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Sin embargo a lo largo de este libro hemos ido concretando algunos de ele- 
mentos que consideramos fundamentales en el practicum: su sentido forma- 
tivo; su dimensión institucional; su naturaleza curricular; el aprendizaje ex- 
periencial como fundamentación; su importancia como experiencia 
personal. Son consideraciones que aún precisan de una mejor articulación 
pero que iluminan lo suficiente el practicum como para que podamos esta- 
blecer las dimensiones más relevantes en cada uno de sus componentes. 

Así pues, en cada uno de los cuatro componentes se identifican algunas 
dimensiones fundamentales sobre las cuales habremos de proyectar los cri- 
terios de evaluación. Aunque, obviamente, dentro otro modelo teórico o 
en el marco de otras finalidades de la evaluación, las dimensiones a consi- 
derar podrían ser diversas, dependerá de la perspectiva desde la que se 
aborden cada uno de los componentes señalados. En esta propuesta se han 
identificado las siguientes: dimensiones del programa, dimensiones de la 
implementación, dimensiones de la satisfacción y dimensiones del impacto. 


Dimensiones del Programa 


Este primer apartado toma como objeto de evaluación el Proyecto de 
Practicum (o Plan de Prácticas) que cada Universidad y/o Facultad elabo- 
ra. Podríamos decir, de forma general, que el Practicum forma parte del 
Plan de formación de la institución y hace visible y da forma a la política que 
cada universidad pretende poner en marcha en relación al practicum. Por 
eso se toman en consideración no solamente el programa de prácticas en 
sí, sino su vinculación y alineamiento con los documentos programáticos de 
la institución formadora (Modelo Educativo, Plan estratégico, Modelos de 
aseguramiento de la calidad, Plan de Estudios, etc.). Desde esa perspectiva, 
las dimensiones a evaluar del Programa de Practicum serían las siguientes: 


A. Vinculación con la política estratégica de la universidad en rela- 
ción al modelo formativo que pretende llevar a cabo. 


Fundamentación del Practicum (referencias, modelos, etc.). 
Proceso de elaboración del Programa. 


DO» 


Los agentes intervinientes y su papel. 


Los objetivos y contenidos formativos del Practicum. 
La supervisión y evaluación de los estudiantes. 
Las modalidades de realización de las prácticas 


DO” 


Los recursos para la realización del practicum. 


Dimensiones de la Implementación 


El segundo gran componente del Practicum tiene que ver con su puesta 
en práctica. Es bien sabido que los planes y programas pueden ser exce- 
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lentes pero que eso no garantiza ni una implementación correcta y eficaz, 
ni un impacto relevante en la formación de quienes participan en él. La 
puesta en práctica de los planes formativos suele verse afectada por el par- 
ticular contexto de condiciones en que se mueva la formación en cada ins- 
titución universitaria. Por ello resulta importante tomar en consideración 
las siguientes dimensiones: 


E 


Sistema de publicitación y acceso. 
Desarrollo efectivo del plan de prácticas. 


pS 


Presupuesto y recursos económicos disponibles 


Recursos técnicos puestos a disposición del practicum. 


PES 


Recursos humanos con los que se cuenta. 
Costes reales de las actividades realizadas. 


oz 


Casos o ejemplos especiales (“buenas prácticas en el practicum”). 


Dimensiones del componente Satisfacción 


Evaluar la satisfacción es medir la reacción de los participantes en la ex- 
periencia del practicum. Esta evaluación es fundamental por cuanto, para 
que la formación sea eficaz, es importante que los participantes se en- 
cuentren satisfechos de la actividad realizada. De otra manera sería real- 
mente difícil que estuvieran motivados para aprender. La evaluación de la 
satisfacción está encaminada a determinar la efectividad percibida de la ac- 
ción y a recoger propuestas de mejora. Las dimensiones que aquí se valo- 
rarían son las siguientes: 


P. Resultados de la satisfacción de los implicados. 
Q. Utilización de los resultados de satisfacción. 


Dimensiones del Impacto 


Ninguna evaluación de acciones de formación puede desconsiderar el 
impacto de la misma sobre los ámbitos en los que pretendía influir: los es- 
tudiantes, las instituciones y las personas encargadas de la gestión y la su- 
pervisión del Practicum. En nuestro caso, la evaluación del Practicum ha- 
bría de recabar información sobre los siguientes aspectos: 


R. Impacto sobre los usuarios del programa (estudiantes que han he- 
cho las prácticas). 


S. Impacto sobre la institución universitaria 
T. Impacto sobre las instituciones colaboradoras. 
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Criterios de evaluación. Nivel 3 


Sin tener que retrotraernos mucho en la teoría de la evaluación, baste 
recordar que ese juicio de valor se produce a partir de una comparación. 
Las cosas pueden valorarse positiva o negativamente en función de su ma- 
yor o menor correspondencia a los criterios de evaluación que se señalen. 

Podemos, así, realizar varios tipos de evaluaciones: 


1. Evaluaciones referidas a la norma, si lo que hacemos es comparar los 
datos obtenidos con otros datos de situaciones similares: comparar 
los datos de nuestro practicum con los que poseamos de otros pro- 
gramas de practicum comparables al nuestro; 

2. Evaluaciones referidas al criterio, si lo que hacemos es comparar nues- 
tros datos con los criterios o estándares que hayamos establecido o 
se nos hayan señalado como marco de referencia para la evaluación: 
comparar el practicum con los objetivos que nos hemos planteado 
con respecto a él, o con los criterios de calidad que hayamos toma- 
do como marco de referencia; 

3. Evaluaciones individualizadas, si, por sus características particulares, 
nuestro practicum no puede compararse con otros, ni cabe estable- 
cer para él objetivos predeterminados. En ese caso valoramos nues- 
tro practicum bien comparándolo con él mismo en fases anteriores 
bien, simplemente, a partir del nivel de satisfacción y de los resulta- 
dos obtenidos de su desarrollo sin compararlos con ningún referen- 
te preestablecido. 


En el caso concreto del Modelo de Guía de Evaluación que se propone 
a continuación nos encontraríamos en el segundo de los modelos citados: 
una evaluación del practicum en base a criterios. Criterios que se estable- 
cen a partir de lo que ha sido nuestra experiencia durante estos veinte años 
de investigación sobre las prácticas. 

Con todo, cualquier criterio que se establezca es una opción de quien la 
propone y, por tanto, algo perfectamente discutible o relativizable desde 
otras perspectivas. Justamente por esa razón, he querido que los criterios 
sean plenamente visibles y verificables. En mi opinión constituyen puntos 
clave en el desarrollo de un practicum de calidad, pero resulta evidente que 
no excluyen otras perspectivas y, desde ellas, otros criterios que planteen 
esa calidad del practicum desde otras coordenadas. 
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MODELO DE 
“GUÍA DE EVALUACIÓN DEL PRACTICUM” 


Cada una de las 20 dimensiones que hemos señalado en páginas ante- 
riores (de la A a la T), en los cuatro componentes: Programa, Implementa- 
ción, Satisfacción e Impacto, constituyen algo así como espacios o aspectos so- 
bre los que conviene dirigir la mirada evaluadora. 

Sobre cada uno de esos espacios hemos de analizar cómo se están pro- 
duciendo las cosas. 

Nuestra mirada podría ser meramente descriptiva, pero dado que dese- 
amos realizar un ejercicio de valoración deberemos añadir a la descripción 
el juicio, un juicio de valor. 

En cada una de las dimensiones (de la A a la T) se irán clarificando una 
serie de aspectos: 


— La justificación de esa dimensión: por qué esa dimensión resulta rele- 
vante en la evaluación del practicum. 


— El criterio general de calidad que se le aplica a la dimensión: criterio que 
surge de nuestra idea de cómo debe ser el practicum,; se trata, por tan- 
to, de algo discutible que se podría definir de otra manera si la pers- 
pectiva aplicada fuera distinta. 


— Los criterios específicos de calidad: suponen una concreción del criterio 
general que nos ayuda a saber qué aspectos concretos del practicum 
son los que deberíamos evaluar). 


Los criterios están redactados en forma positiva, a veces precedidos de 
una pequeña puesta en situación que ayude a entender su sentido, expre- 
sando con ello cuál sería la situación en que podría considerarse que el cri- 
terio se ha alcanzado. 

Posteriormente, las preguntas que se deriven de cada criterio y/o las evi- 
dencias que se recojan servirán para aplicar el criterio a aspectos específi- 
cos de nuestra institución y nuestro prácticum. 

El tipo de evidencias puede variar mucho de unos contextos de prácticas 
a otros. Habría que determinarlas en cada caso y en función del propósito 
de la evaluación del practicum que oriente el proceso evaluador (son dife- 
rentes las evidencias precisas para un proceso de acreditación que para uno 
orientado a la mejora). 
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CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
EN CADA UNA DE LAS DIMENSIONES DEL COMPONENTE 


“PROGRAMA” 


AA. VINCULACIÓN DEL PROGRAMA DEL PRACTICUM CON LA POLÍTICA 
ESTRATÉGICA DE LA UNIVERSIDAD Y SU MODELO EDUCATIVO 


Justificación. El primer aspecto que pretende recoger esta Guía de Evaluación se 
refiere a la forma en que el practicum está recogido en los documentos matrices de 
la universidad. Se parte de la idea de que un componente de la formación tan im- 
portante y general como éste se ve fortalecido y adquiere una identidad fuera de ava- 
tares coyunturales cuando su existencia y definición forma parte de las orientaciones 
básicas de la Universidad y se incluye explícitamente en su modelo formativo. 


Criterio general de calidad. El Practicum constituye un elemento clave en la formación 
universitaria porque permite una integración más plena entre saberes académicos y aprendiza- 
jes en contextos profesionales reales. Por esa razón, las universidades deberían contar con un mo- 
delo educativo comprometido con una formación equilibrada entre el desarrollo científico, el per- 
sonal y el profesional de sus estudiantes, atribuyendo en él un importante papel al practicum. 
Esta declaración institucional habría de servir de punto de referencia al desarrollo de los diver- 
sos Planes de Estudio de dicha institución y, consecuentemente, a su propuesta de practicums. 


Criterios específicos de calidad 


El criterio general mencionado podría desglosarse en los siguientes crite- 
rios específicos (situaciones que indicarían un buen nivel de consecución 
del criterio señalado) con respecto a los cuales se habrán de definir, des- 
pués, las preguntas o cuestiones de la evaluación: 


1. Existe de un modelo formativo en la universidad que incluye el com- 
promiso de ofrecer una formación de calidad. 


2. Los documentos oficiales de la universidad vinculan, de forma explí- 
cita, la calidad de la formación a la combinación entre aprendizajes 
académicos y aprendizajes en contextos profesionales reales. 


3. La universidad ha establecido el marco de condiciones institucionales 
que definen las líneas matrices del Practicum a ofrecer a los estudiantes. 


B. FUNDAMENTACIÓN DEL PRACTICUM (REFERENCIAS, MODELOS, ETC.) 


Justificación. Este segundo aspecto de la Guía de Evaluación se centra en el aná- 
lisis del Programa de prácticas en sí mismo, como documento curricular en el que 
se explicita la propuesta que cada centro ofrece a su alumnado. Se comienza, por 
tanto, por la fundamentación que se hace del propio plan, la filosofía formativa 
que le sirve de base tal como figuran en su exposición de motivos o justificación 
inicial y el planteamiento global del programa. 


Criterio general de calidad. Dado que existen modelos muy diferentes de Practicum y 
prácticas en empresas, no todos ellos vinculados a la búsqueda de una formación más inte- 


O) narcea, s. a. de ediciones 


La evaluación del Practicum / 161 


grada del estudiante, y asumiendo que ése es el sentido curricular básico de un programa de 
prácticas inserto en la carrera, los fundamentos del Practicum deberán estar onentados a des- 
tacar su importancia como experiencia de formación que permita combinar los aprendizajes 
académicos con los que el estudiante está llamado a adquirir durante las prácticas, de forma 
que la experiencia redunde en un mejor desarrollo de las competencias personales, científicas y 
profesionales que constituyen el perfil de cada carrera. 


Criterios específicos de calidad 


1. El practicum se ha planificado y desarrollado como un programa cu- 
rricular bien integrado y vinculado al desarrollo de la función for- 
mativa de la carrera y no como acciones inconexas y puntuales. 


2. El proyecto de practicum se ha elaborado en el marco curricular de 
la carrera, destacando su sentido formativo y la relación entre la pro- 
puesta de prácticas y el perfil de la carrera, así como la relación entre 
el practicum y el resto de las materias. 


3. (En el contexto europeo actual) el Proyecto de practicum ha tomado 
en consideración las características que se atribuye a la formación y a 
los roles y tareas a desempeñar por profesores y estudiantes en el Es- 
pacio Europeo de Educación Superior. (En otros contextos) el dise- 
ño del practicum ha tomado en consideración modelos de formación 
contrastados, adaptándolos a las particulares condiciones de nuestro 
contexto y nuestra institución. 


C. PROCESO DE ELABORACIÓN DEL PROGRAMA 


Justificación. Este apartado pretende recoger el proceso de elaboración del plan for- 
mativo. La literatura sobre formación insiste en la importancia de esta fase y en sus fuer- 
tes repercusiones sobre la implementación del mismo y sobre sus efectos. Más todavía 
cuando los agentes participantes en el proceso son varios y actúan con lógicas hetero- 
géneas como sucede en este caso con los centros universitarios y los centros de trabajo. 


Criterio general de calidad. Los programas de practicum funcionan mejor, en general, 
cuando en su planificación han participado los diversos agentes comprometidos en su desa- 
rrollo y se toman en consideración las demandas y necesidades tanto de las instituciones im- 
plicadas, como las de sus unidades orgánicas participantes y de los propios individuos. Los 
modelos de partenariado desequilibrado (cuando una de las instituciones define el proceso que 
seimpone a las otras) generan muchos problemas en la articulación de las prácticas. Para que 
esta integración se produzca y sea efectiva, suele ser condición relevante el haber obtenido el 
mayor grado posible de participación en la elaboración de las propuestas y, también, la im- 
plicación efectiva de ambas instituciones en su puesta en práctica. 


Criterios específicos de calidad 


1. La elaboración del programa del practicum se ha llevado a cabo de 
forma institucional (como compromiso de toda la institución) y en 
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una dinámica de visibilidad y búsqueda de cooperación de las diver- 
sas instancias implicadas. 


2. En la elaboración del programa de practicum han participado direc- 
ta (participando en la planificación) o indirectamente (presentando 
sus demandas o intereses) las diversas instancias (académicas y no 
académicas) que participarán en el proyecto. 


D. Los AGENTES IMPLICADOS EN EL PRACTICUM, COMO DESTINATARIOS 
O COMO COLABORADORES DE SU DESARROLLO 


Justificación. Otro aspecto importante del practicum, en tanto que Plan de For- 
mación, es cómo se ha planteado en lo que se refiere a personas, instancias o co- 
lectivos implicados. En quién se hace recaer la responsabilidad de su desarrollo y/o 
los beneficios de su realización. En el fondo, esta cuestión refleja el status que se 
concede al Practicum en el proceso formativo y su posición en el eje necesario-pres- 
cindible con que se plantea a los estudiantes. 


Criterio general de calidad. En la medida en que el colectivo de estudiantes universitarios 
es heterogéneo y pasa por diversos momentos en su proceso formativo, la oferta de contextos de prác- 
ticas que se les ofrece, debe tomar en consideración esta circunstancia a través de una organiza- 
ción en racimo con diversos subprogramas (o diversas fases del mismo programa). Por otra parte, 
dado que una buena formación implica un buen practicum y que la formación depende de todas 
las instancias institucionales (en este caso, también de la riqueza de los vínculos con el exterior de 
la institución) parece lógico que todos los colectivos e instancias universitarias vinculadas a la 
formación lo estén, igualmente, al practicum, incluyendo el equipo rectoral a cuya superior res- 
ponsabilidad debe quedar encomendada la política de prácticas de la institución. 


Criterios específicos de calidad 


1. Tanto el equipo de gobierno de la universidad como los equipos di- 
rectivos de cada facultad o escuela asumen, a través de alguno de sus 
miembros, la responsabilidad de generar y coordinar unas políticas 
institucionales que favorezcan el desarrollo del practicum. 

2. La Institución universitaria posee un amplio abanico de vinculacio- 
nes y convenios con agentes externos con vistas a favorecer oportu- 
nidades de prácticas ricas, variadas y adaptadas a los distintos mo- 
mentos y necesidades del proceso formativo de los estudiantes. 


3. Los convenios establecidos con las empresas e instituciones colabora- 
doras especifican con claridad los objetivos formativos que persigue 
el programa y el compromiso que asume cada una de las partes en su 
logro. 

4, El programa de prácticas concierne a todo el colectivo de docentes, 
al personal laboral y a instancias específicas y/o especializadas en re- 
laciones exteriores de la Universidad. La masa crítica institucional im- 
plicada en el practicum es amplia, variada y capaz de hacer frente a 
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las diversas necesidades primarias y secundarias que la complejidad 
del proceso genera. 


E. Los OBJETIVOS Y CONTENIDOS DEL PLAN DE FORMACIÓN 


Justificación. Otro aspecto de particular relevancia en los planes de formación 
que las universidades ofertan a sus estudiantes es el que se refiere al conjunto de 
contenidos (temas, actividades, propuestas,...) sobre los que se articula el practi- 
cum. Durante algún tiempo, las prácticas se redujeron a ser experiencias desregula- 
das en contextos de trabajo, sin más valor formativo que el propio hecho de salir de 
la academia para conocer más de cerca los escenarios profesionales reales. Esa vi- 
vencia emotiva puede ser interesante en un primer momento pero si no sirve para 
consolidar aprendizajes, el practicum pierde eficacia formativa y resulta marginal. 

Criterio general de calidad. No basta con incluir el practicum en la carrera. Lo impor- 
tante es que dicho practicum incluya experiencias de aprendizaje relevantes para la formación 
de nuestros estudiantes. Los contenidos del practicum deben girar en torno al perfil y las com- 
petencias profesionales que, en cada caso, definan la propuesta formativa de la carrera. En tal 
sentido, las condiciones de progresividad (un Practicum organizado en diversas fases, cada 
una de ellas con objetivos formativos propios y acumulativos) y pertinencia (un Practicum fo- 
calizado hacia objetivos relevantes de la carrera a cuya consecución debe colaborar de manera 
clara y distinta) resultan de gran importancia. 


Criterios específicos de calidad 


1. El programa de prácticas toma como punto de partida el perfil pro- 
fesional sobre el que se ha diseñado la carrera. 


2. El Programa de prácticas incluye en su diseño, contenidos valiosos para 
la formación de los estudiantes. Tales contenidos son, en algunos casos, 
contenidos propios del practicum. En otros casos, están vinculados a 
materias o conjuntos de materias de la carrera con vistas a que los estu- 
diantes puedan experimentarlos sobre contextos profesionales reales. 


3. El programa de prácticas especifica con claridad los contenidos for- 
mativos que se vinculan al practicum y esos contenidos se toman en 
consideración a la hora de seleccionar los centros de prácticas, los tu- 
tores y los sistemas de evaluación. 


F. LA SUPERVISIÓN Y EVALUACIÓN DE LOS ESTUDIANTES 


Justificación. Las particulares condiciones en que se desarrollan las prácticas re- 
quieren de un fuerte apoyo a los estudiantes que se habrán de enfrentar a situaciones 
novedosas en contextos ajenos a la universidad. Por otra parte, como actividad acadé- 
mica que forma parte de su Plan de Estudios, el practicum debe ser evaluado de for- 
ma que se acredite la consecución de los objetivos formativos que se le habían atri- 
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buido. Siendo eso así y dadas las especiales características que como componente cu- 
rricular tienen las prácticas, los sistemas de supervisión y evaluación han de ser dise- 
ñados con sumo cuidado y haciendo uso de sistemas innovadores. Plantea condicio- 
nes especiales la necesidad de integrar adecuadamente la participación en ambos 
procesos de los tutores/as en los centros de prácticas y de los supervisores académi- 
cos. En la evaluación debe considerarse, también, la propia autoevaluación del estu- 
diante. Todo ello debe estar bien explicitado en el programa de prácticas. 


Criterio general de calidad. Un practicum de calidad precisa de un desarrollo curri- 
cular claro y orientador, especialmente sensible a las condiciones en que serán evaluados los 
estudiantes tras el periodo de prácticas por parte de los distintos agentes (académicos y no aca- 
démicos) que participan en su formación. 


Criterios específicos de calidad 


1. El Plan de prácticas aclara el proceso de supervisión y evaluación in- 
dicando sus contenidos y momentos, los aspectos formativos que se 
priorizarán y el peso de cada uno de ellos en la evaluación. 


2. El Plan de prácticas especifica con claridad el papel a jugar en el pro- 
ceso de evaluación tanto por los tutores de prácticas en los centros de 
trabajo, como por los supervisores académicos. 


3. Los procedimientos de evaluación de las prácticas incorporan estra- 
tegias innovadoras de evaluación a través de portafolios (físicos o vir- 
tuales), rúbricas, memorias, proyectos realizados, etc. 


4. La evaluación de las prácticas toma en consideración la reflexión del es- 
tudiante sobre la experiencia vivida a través de diarios, informes, etc. 


5. La evaluación de las prácticas da opción a que los estudiantes pudan 
aportar evidencias libres para hacer constar cosas que ellos han reali- 
zado por su propia iniciativa y más allá de lo previsto en el plan de 
prácticas. 


G. LAS MODALIDADES DEL PRACTICUM 


Justificación. Los programas de prácticas admiten múltiples modalidades de desa- 
rrollo, desde las prácticas intensivas al final de la carrera, a las prácticas integradas 
durante los diversos cursos de la carrera, las prácticas a través de ejercicios de simu- 
lación, las prácticas internas en los propios laboratorios o centros experimentales, las 
prácticas vinculadas a intercambios internacionales o a la colaboración con ONG, 
etc. La diversidad de escenarios de prácticas pero, sobre todo, su adaptación al per- 
fil profesional y a sus propios objetivos, constituyen condiciones básicas de calidad. 


Criterio general de calidad. Un programa de prácticas debería estar configurado como 
un conjunto de iniciativas y actuaciones de diverso tipo en cuanto a su naturaleza, organi- 
zación y duración, de forma tal que respondan a la cada día mayor variedad interna de los 
perfiles profesionales y a la gran heterogeneidad de necesidades, demandas, intereses y condi- 
cionantes de nuestros estudiantes. En todo caso, los programas de prácticas deberían evolu- 
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cionar hacia aquellas modalidades de contacto con el entorno profesional que puedan ejercer 
un mayor impacto formativo sobre los estudiantes tanto en el terreno de lo personal como en 
las competencias profesionales. 


Criterios específicos de calidad 


1. El programa de prácticas está constituido por un conjunto variado de 
experiencias formativas. 

2. El programa de prácticas concede especial relevancia a experiencias 
de aprendizaje que supongan una efectiva implicación y compromiso 
del estudiante en relación a problemas profesionales y sociales, de 
forma que su impacto formativo se proyecte tanto sobre el ámbito 
personal como sobre el laboral. 


3. El programa de prácticas ofrece a los estudiantes la oportunidad de lle- 
var a cabo experiencias de aprendizaje innovadoras y desafiantes tanto 
en lo personal como en lo profesional. Dado que las experiencias in- 
ternacionales, las experiencias con una fuerte carga social, los trabajos 
de campo con sujetos con necesidades especiales o en situaciones que 
exigen una fuerte implicación personal son muy ricas y estimulantes, el 
programa ofrece a los estudiantes la posibilidad de participar en ellas, 
al menos en algún periodo de las prácticas. 


4. Las diversas modalidades de practicum ofertadas, están organizadas 
de tal manera, que permiten a los sujetos algún tipo de elección en 
función de los propios intereses y/o expectativas personales. 


H. EL RECONOCIMIENTO DEL PRACTICUM 


Justificación. Aunque el practicum forma parte del currículo formativo nor- 
malizado que las instituciones universitarias ofrecen a sus estudiantes, su parti- 
cular naturaleza posibilita que se certifique o acredite por separado. Dado que in- 
cluye alguna forma de experiencia profesional que los estudiantes podrán hacer 
valer en su curriculum vitae, un reconocimiento formal de lo realizado en las prác- 
ticas puede tener un fuerte interés. 


Criterio general de calidad. El Practicum, más allá de su valor como componente cu- 
rriculax, debería poseer un valor añadido para los estudiantes en orden a enriquecer su cu- 
rrículum vitae. En tal sentido, los convenios de colaboración con los centros de prácticas de- 
berían recoger la naturaleza de la certificación que se ofrecerá a los estudiantes y el tipo de 
experiencias que se incluirán en ella. 


Criterios específicos de calidad 


1. El programa de prácticas y los convenios de colaboración con los cen- 
tros de prácticas incluyen el tipo de certificación que se otorgará a los 
estudiantes que las realicen. 
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2. Los certificados de las prácticas se redactan describiendo de forma 
precisa las actividades realizadas y los aprendizajes logrados durante 
las prácticas. 


CRITERIOS DE EVALUACIÓN EN CADA UNA 
DE LAS DIMENSIONES DEL COMPONENTE 


“IMPLEMENTACIÓN” 


El segundo gran bloque de la evaluación del practicum tiene que ver con 
su puesta en práctica. Es bien sabido que los programas pueden ser exce- 
lentes pero que eso no garantiza ni una implementación correcta y eficaz, 
ni un impacto relevante de su desarrollo en la formación. La puesta en 
práctica de los planes de prácticas suele verse afectada por el particular 
contexto de condiciones en que se llevan a cabo en cada institución uni- 
versitaria. Por ello resulta importante tomar en consideración este aparta- 
do. Como se ha señalado en un punto anterior, en este apartado se consi- 
deran siete dimensiones o aspectos a evaluar. 


l. SISTEMA DE PUBLICITACIÓN Y ACCESO 


Justificación. Este primer apartado de la implementación se refiere al sistema de 
publicitación y acceso al programa de prácticas. Normalmente es un aspecto bien 
cumplimentado pero al que se presta poca atención. Sin embargo resulta importan- 
te, sobre todo cuando las posibilidades son diversas y los sujetos tienen la posibilidad 
de optar por unas experiencias u otras. 


Criterio general de calidad. Una condición importante para el desarrollo efectivo de 
experiencias formativas fuera de la universidad es garantizar su conocimiento por parte de los 
destinatarios y facilitar los sistemas de inscripción y acceso a las diversas opciones planteadas. 
Ese conocimiento debe ser no solo formal sino con suficiente información como para orientar 
la elección por parte de los sujetos. 


Criterios específicos de calidad 


1. Los momentos y mecanismos utilizados para la presentación del 
plan de prácticas y para inscribirse en el mismo son públicos y esta- 
bles. 

2. El sistema empleado en la publicitación del plan garantiza que todos 
sus posibles destinatarios tengan suficiente conocimiento previo del 
mismo. 

3. Los sistemas de elección e inscripción son bien conocidos y no intro- 
ducen dificultades discriminatorias entre los estudiantes. 
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J. DESARROLLO EFECTIVO DEL PLAN DE PRÁCTICAS 


Justificación. Ya se ha señalado en otros puntos que una cosa es tener un buen 
plan y otra, muy diferente, realizarlo en buenas condiciones. Las situaciones que se 
presentan en el practicum son muy dispares y no siempre se acomodan a los re- 
quisitos establecidos en el propio plan. Por otra parte las instituciones deben ir 
“aprendiendo” a gestionar sus planes de prácticas y a manejarse con eficacia en ese 
contexto complejo de las relaciones inter-institucionales orientadas a la formación 
de los estudiantes. 


Criterio general de calidad. Existiendo un plan de prácticas, lo lógico es que la imple- 
mentación se acomode lo más posible a él (implementación basada en la fidelidad). Sin em- 
bargo esto no siempre es posible y los planes han de estar en condiciones de poder adaptarse a 
los diferentes contextos y modalidades de prácticas. Con todo, lo que nunca se puede perder 
son los elementos sustanciales que configuran el proyecto formativo que se ha ofrecido a nues- 
tros estudiantes. 


Criterios específicos de calidad 


1. El practicum ha seguido en líneas generales las directrices y condi- 
ciones establecidas en el plan de formación sin pérdidas relevantes 
ni en cuanto a sus propósitos formativos ni en cuanto a los conteni- 
dos y tareas a desarrollar. 


2. El practicum realizado ha sido capaz de ir adaptándose a las diversas 
circunstancias planteadas por los centros de prácticas y/o los estu- 
diantes sin perder el propósito general del mismo. 


3. La recepción a nuestros estudiantes en el centro de prácticas y el tra- 
to recibido durante todo el periodo de estancia en él ha sido cordial 
y satisfactorio. 


4. La atención a los estudiantes por parte de los tutores de prácticas ha 
sido adecuada y efectiva posibilitando su participación, guiando sus 
aprendizajes y evaluando su actuación. 


5. Las actividades encomendadas a nuestros estudiantes en el centro 
de prácticas se han mantenido dentro de lo planificado y, en todo 
caso, han resultado pertinentes al perfil de la carrera y a los objeti- 
vos formativos que se pretendían. 


6. Los momentos de supervisión por parte de los docentes universita- 
rios (antes, durante y después del practicum) se han llevado a cabo 
con la regularidad prevista y cumpliendo los objetivos planteados. 


7. Los estudiantes han cumplido adecuadamente con los compromisos 
deontológicos que habían asumido antes de iniciar el practicum y 
han respondido adecuadamente a las exigencias establecidas por el 
centro de prácticas. 


(O) narcea, s. a. de ediciones 


168 / El Practicum y las Prácticas en Empresas 


8. Los estudiantes han cumplido adecuadamente los compromisos aca- 
démicos asumidos en relación al practicum: tareas a desarrollar du- 
rante el practicum, asistencia a los momentos de tutoría, realización 
de las Memorias, etc. 


9. Las Memorias y productos entregados por los estudiantes han res- 
pondido adecuadamente a lo que se les pedía y el nivel de calidad 
de los mismos es el fiel reflejo de un practicum que se ha desarro- 
llado en buenas condiciones y ha cumplido sus objetivos. 


10. Los docentes encargados de las prácticas se han reunido con poste- 
rioridad al practicum (entre ellos y, de ser posible, con los tutores de 
los centros de prácticas) para analizar los resultados y prever reajus- 
tes para próximas ediciones. 


K. Recursos HUMANOS CON LOS QUE CUENTA EL PRACTICUM 


Justificación. Últimamente, las universidades están variando mucho el trata- 
miento curricular y la adscripción de recursos al practicum, tanto en lo que se re- 
fiere a los recursos humanos en el seno de los centros de formación como en lo 
que afecta al status y reconocimiento de los recursos humanos en los centros de 
prácticas. Por eso resulta de especial importancia considerar este punto como una 
condición que afecta de forma relevante a la implementación del practicum. 


Criterio general de calidad. No hay buena formación sin formadores preparados pa- 
ra ejercer adecuadamente su función. Principio que en el caso del practicum supone tomar 
en consideración todo un conjunto de condiciones referidas a formación, dedicación, expe- 
riencia, reconocimiento, etc. En el caso de los tutores/as de los centros de prácticas puede es- 
tar incluida, incluso, la remuneración o reconocimiento que se otorgue a quienes ejercen esa 
función. 


Criterios específicos de calidad 


1. El practicum ha sido planteado y desarrollado como una actividad do- 
cente relevante en la formación de nuestros estudiantes y no como 
una acción marginal utilizada para completar los horarios o la dedi- 
cación del profesorado. 

2. La función de tutoría y supervisión de las prácticas ha sido consi- 
derada como una actividad docente que incluye el desarrollo de ac- 
tuaciones y compromisos bien especificados y cuya realización re- 
cibe un reconocimiento coherente con la dedicación que exige. 

3. Las personas implicadas en la tutoría de nuestros estudiantes en los 
centros de prácticas reciben una compensación y/o un reconoci- 
miento acorde con las tareas formativas que se les encomiendan. 

4. El practicum cuenta con el personal de coordinación y de apoyo ad- 
ministrativo necesario para la correcta gestión del mismo. 
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L. PRESUPUESTO Y RECURSOS ECONÓMICOS DEL PLAN DE FORMACIÓN 


Justificación. Como resulta obvio, una condición sustancial para la puesta en 
marcha de un plan de prácticas es contar con un presupuesto suficiente para lle- 
varlo a cabo con garantías. No resulta una condición fácil de aplicar en tiempos 
de crisis, pero tampoco se puede desconsiderar, sobre todo porque todos los res- 
tantes criterios e indicadores de evaluación están, de alguna manera, supeditados 
a éste. 


Criterio general de calidad. Las declaraciones y propósitos manifiestos sobre la impor- 
tancia del practicum en la formación deben concretarse en la asignación de un presupuesto su- 
ficiente. Presupuesto que debería contar con partidas propias (diferentes a las habituales apli- 
cadas a la docencia, pues se trata de una actividad muy diferente en cuanto a las necesidades 
que genera), estables y consignadas en los presupuestos ordinarios. 


Criterios específicos de calidad 


1. Al margen de su consideración como actividad docente (con su pro- 
yección económica como parte de la dedicación del profesorado), el 
practicum cuenta con un presupuesto específico. 


2. Aun aceptando las variaciones normales a los flujos presupuestarios, el 
presupuesto dedicado al practicum está consolidado y cuenta con una 
estructura desagregada (viajes, becas de apoyo, guías, etc.). 

3. Cuando el practicum incluye opciones especiales por su significación o 
naturaleza (por ej. intercambios, prácticas internacionales, prácticas en 
ONG, etc.), estas situaciones se recogen en los presupuestos. 


M. Recursos TÉCNICOS PUESTOS A DISPOSICIÓN DEL PRACTICUM 


Justificación. Este apartado trata de recoger los dispositivos técnicos puestos a 
disposición del practicum y su nivel de disponibilidad y eficacia durante la ejecu- 
ción del mismo. La información que recoge sobre el “uso” y “efectividad” de los re- 
cursos técnicos complementa lo señalado en el apartado de recursos económicos 
de este protocolo de evaluación. 


Criterio general de calidad. El desarrollo del plan de prácticas requiere de medios téc- 
nicos adecuados (plataformas virtuales, sistemas de seguimiento administrativo, etc.) y su efi- 
cacia dependerá, al menos en parte, de que tales medios estén disponibles, funcionen adecua- 
damente y cumplan su misión con eficacia. 


Criterios específicos de calidad 


1. El plan de prácticas externas cuenta con una batería de recursos téc- 
nicos que facilitan y mejoran su gestión (función administrativa de los 
recursos). 
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2. El plan de prácticas externas cuenta con un equipamiento técnico 
que sirve como elemento soporte del plan, le permite obtener los ob- 
jetivos formativos y da continuidad a las acciones llevadas a cabo (fun- 
ción de apoyo a la orientación de los estudiantes en prácticas y la eva- 
luación del programa en su conjunto). 


N. COSTES REALES DE LAS ACTIVIDADES REALIZADAS 


Justificación. Puede que los aspectos económicos no deban constituir la consi- 
deración esencial en la evaluación del practicum, pero se trata de un aspecto que 
nunca debe quedar desconsiderado. Uno de los déficits habituales en quienes pro- 
graman acciones formativas es su desconocimiento del coste real de sus decisiones. 


Criterio general de calidad. Las acciones formativas programadas en el practicum de- 
ben ser, también, valoradas en términos de su eficiencia, es decir, en función de su costo total 
y del equilibrio entre los diversos conceptos de gasto. 


Criterios específicos de calidad 


1. El practicum cuenta con una “memoria económica” que permite un 
análisis pormenorizado del costo de cada acción. 


2. La estructura del coste de cada programa de prácticas externas (la re- 
lación entre unos conceptos de coste y otros) resulta equilibrada. 


3. La estructura del coste prioriza, en todo caso, aquellos aspectos que 
mayor incidencia habrán de tener en la formación de los estudiantes. 


O. Casos O EJEMPLOS ESPECIALES 


Justificación. Este apartado de la evaluación tiene características particulares. Se 
trata de identificar y describir someramente aquellas experiencias de prácticas que, 
a juicio de la propia institución, merezcan una mención especial y pudieran ser 
consideradas como “buenas prácticas” por su calidad, por sus circunstancias, por su 
originalidad, por su impacto, por la relevancia para la universidad, etc. 

Criterio general de calidad. En la particular trayectoria que el practicum ha seguido en 
cada universidad, suelen aparecer experiencias especialmente satisfactorias que acaban con- 
virtiéndose en una especie de referencia positiva para el conjunto del plan. Conviene identifi- 
carlas y destacar sus características de forma que sirvan como “memoria histórica de “buenas 
prácticas” para la propia Universidad y como “casos ejemplares” para otras universidades. 


Criterios específicos de calidad 


1. Existen mecanismos de documentación de las experiencias llevadas a 
cabo por los estudiantes. Documentación que sirve no solo para eva- 
luar a los estudiantes involucrados sino como base de datos de inte- 
rés para el programa de prácticas en su conjunto. 
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2. Se ha hecho un repertorio de “buenas prácticas” recogiendo, anali- 
zando y visibilizando las experiencas de prácticas que han destacado 
sobre todas las demás. 


3. Se ha hecho un repertorio de “practicas frustradas” recogiendo y ana- 
lizando aquellas experiencias que han fracasado o que no han res- 
pondido a las expectativas que se tenían sobre ellas. 


CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
EN CADA UNA DE LAS DIMENSIONES DEL COMPONENTE 


“SATISFACCIÓN” 


Evaluar la satisfacción es medir la reacción de los participantes hacia la 
actividad formativa en la que han participado. Esta evaluación es funda- 
mental por cuanto, para que el aprendizaje sea eficaz, es importante que 
los participantes se encuentren satisfechos de la actividad realizada. De 
otra manera sería realmente difícil que estuvieran motivados para impli- 
carse y aprender. La evaluación de la satisfacción está encaminada a deter- 
minar la efectividad percibida de la acción y a recoger propuestas de me- 
jora. Las dimensiones que se evalúan en este apartado son las que siguen. 


P. RESULTADOS DE LA SATISFACCIÓN DE LOS IMPLICADOS 


Justificación. Uno de los objetivos que debe recoger la planificación del practi- 
cum es el de satisfacer las necesidades y demandas formativas de los colectivos im- 
plicados en el mismo. Y, en consecuencia, generar un contexto de formación ama- 
ble y satisfactoria para cuantos participan en la experiencia. Obtener un buen 
resultado al medir la satisfacción de los implicados es una medida indirecta de que 
ambas condiciones se han cumplido. 

Criterio general de calidad. La valoración que los diferentes implicados (responsables 
académicos, supervisores universitarios, tutores de prácticas y estudiantes) hacen del practi- 
cum y de su desarrollo constituyen informaciones de la máxima relevancia en la evaluación 
del mismo. 


Criterios específicos de calidad 


1. Se han dispuesto y se aplican diversos instrumentos (cuestionarios, 
entrevistas individuales o grupales, preguntas abiertas en las Memo- 
rias, etc.) para medir la satisfacción de los diferentes colectivos impli- 
cados (responsables institucionales, supervisores universitarios, tuto- 
res en centros de prácticas y estudiantes). 

2. En su conjunto, los diferentes colectivos muestran una valoración posi- 
tiva del desarrollo del practicum y plantean propuestas para su mejora. 
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Q. UTILIZACIÓN DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS DE SATISFACCIÓN 


Justificación. Como en cualquier programa de formación, el grado de satisfac- 
ción de los colectivos implicados es un indicador necesario para poder evaluar la 
acción formativa e introducir los reajustes precisos. El mero conocimiento de este 
dato no es útil al programa de formación si no se traduce en un análisis de las me- 
joras que pueden introducirse para que el plan logre los objetivos planteados. 


Criterio general de calidad. Analizar los puntos fuertes y débiles detectados por los diferen- 
tes colectivos implicados en las prácticas externas constituye una condición básica para la mejora 
de cualquier programa de formación. Este análisis requiere la interpretación de estas valoraciones 
con el fin de introducir mejoras que permitan al plan de prácticas mejorar en la consecución de sus 
objetivos y aumentar la satisfacción de los colectivos implicados. 


Criterios específicos de calidad 


1. La planificación del practicum ha previsto sesiones de trabajo para 
analizar los datos de satisfacción y las propuestas de mejora plantea- 
das por los diversos colectivos implicados en el proceso. 


2. Los resultados globales de satisfacción de los estudiantes en prácticas 
son conocidos por los diversos colectivos implicados. 


3. Como resultado del estudio de los datos de satisfacción y de las pro- 
puestas de mejora se ha planteado una estrategia de reajustes del pro- 
grama para su ciclo siguiente. 


CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
EN CADA UNA DE LAS DIMENSIONES DEL COMPONENTE 


“IMPACTO” 


Ninguna evaluación de acciones de formación puede desconsiderar el 
impacto de la misma sobre los ámbitos en los que pretendía influir: mayo- 
res conocimientos profesionales, mayor experiencia de trabajo en contex- 
tos profesionales reales, mejor conocimiento de sí mismo, etc. Como se ha 
señalado en otras partes de este libro, el practicum no solo está llamado a 
resultar beneficioso para los estudiantes sino que debería aportar, además, 
ventajas estratégicas tanto a la universidad como a los centros de prácticas. 
En nuestro caso, resulta de gran interés explorar qué tipo de impacto ha 
ejercido nuestro programa de prácticas en todos esos ámbitos. 


R. IMPACTO SOBRE LOS ESTUDIANTES 


Justificación. Se trata de recoger en este apartado la influencia efectiva que ha 
ejercido el practicum sobre aquellos estudiantes que participaron en el mismo. El 
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impacto se refiere, en primer lugar, a la consecución de los objetivos formativos del 
programa, pero se toma, también, en consideración todo el conjunto de beneficios 
que los usuarios hayan podido obtener como consecuencia de su participación (es- 
tuvieran planeados o no). 


Criterio general de calidad. Un programa de formación exitoso debe demostrar que 
se han conseguido los objetivos de mejora propuestos y, en cualquier caso, debe generar be- 
neficios (intrínsecos y/o extrínsecos) para quienes participen en él. 


Criterios específicos de calidad 


1. El Programa de prácticas ha cumplido con los objetivos formativos 
que se proponía. 

2. El Programa de prácticas ha propiciado mejoras en el aprendizaje sig- 
nificativo de los estudiantes e, indirectamente, en las evaluaciones 
que reciben en las materias (al menos en aquellas más vinculadas a la 
experiencia vivida en el Practicum). 

3. La participación en el programa de prácticas ha provocado en los es- 
tudiantes un renovado interés hacia la profesión y una mayor capaci- 
dad reflexiva y crítica sobre su ejercicio. 

4. La participación en el programa de prácticas ha provocado benefi- 
cios generales en la madurez personal y en el dominio de compe- 
tencias básicas para la vida (capacidad de relacionarse, de sobrevivir 
autónomamente, de hablar otros idiomas, de enfrentarse a proble- 
mas, etc.). 


S. IMPACTO SOBRE LA INSTITUCIÓN UNIVERSITARIA 


Justificación. Se recoge en este apartado la influencia que el practicum ha ejer- 
cido sobre la institución universitaria provocando cambios, generando nuevos re- 
cursos, creando nuevos servicios destinados a la formación o a la mejora de las 
prácticas. 

Criterio general de calidad. La calidad de un buen practicum tiene que vex, también, 
con su capacidad para transformar la institución en la que se lleva a cabo, provocando cam- 
bios que potencien y viabilicen el propio programa de prácticas y el cumplimiento de los obje- 
tivos de mejora que se le encomiendan. 


Criterios específicos de calidad 


1. El practicum y su desarrollo ha ejercido un efecto feedback sobre la ims- 
titución que lo promueve provocando reformas o innovaciones que 
resuelven las necesidades generadas por el propio plan de prácticas 
(cada vez se va gestionando mejor el programa). 

2. (La calidad y viabilidad de un plan de prácticas se haya estrechamen- 
te condicionada por la cantidad y calidad de los recursos humanos, 


O) narcea, s. a. de ediciones 


174 ] El Practicum y las Prácticas en Empresas 


técnicos, económicos y estratégicos, que la institución que lo pro- 
mueve le dedica). Podemos afirmar que el practicum nos ha llevado 
a generar nuevos recursos en la institución con vistas a mejorar su 
realización y optimizar sus beneficios. 


3. (Un buen plan de prácticas debe ir generando toda una constelación 
de iniciativas: proyectos de innovación didáctica, configuración de mó- 
dulos, vinculación entre Practicum y trabajos finales de grado o máster, 
identificación de buenas prácticas, presentación de experiencias por 
parte de los estudiantes, generación de investigaciones de campo, etc., 
que sirvan para ampliar su nivel de presencia en la institución y su re- 
levancia en la formación de los estudiantes). El practicum ha dinami- 
zado las modalidades de actuación docente en la universidad y la ar- 
ticulación entre los aprendizajes teóricos y las experiencias prácticas. 


T. IMPACTO SOBRE LAS INSTITUCIONES COLABORADORAS 


Justificación. Aunque constituye un aspecto menos controlable desde la univer- 
sidad, resulta importante constatar cómo han ido evolucionando los dispositivos 
vinculados al practicum en las instituciones colaboradoras. Si se han generado nue- 
vos recursos, si se cuenta cada vez con personal de apoyo mejor cualificado para 
atender a los estudiantes, si se produce un mayor compromiso institucional, si se 
han generado recursos formativos específicos, etc. 


Criterio general de calidad. Al igual que sucedía en relación a las instituciones uni- 
versitarias, la calidad de un buen practicum tiene, también, que ver con su capacidad para 
transformar la institución o empresa en la que se lleva a cabo, provocando cambios que po- 
tencien y viabilicen el propio programa de prácticas y el cumplimiento de los objetivos de for- 
mación que se le encomendan. Cuando pasan los años y las instituciones de prácticas siguen 
manteniendo esquemas operativos similares a aquellos con los que se inició la experiencia, el 
programa corre serio riesgo de estancarse en la mediocridad y de acabar resultando una car- 
ga para la institución que, quizás, no ve razones para implicarse de forma más activa. 


Criterios específicos de calidad 


1. El practicum y su desarrollo han ejercido un efecto feedback sobre la 
institución donde se lleva a cabo, provocando reformas o innovacio- 
nes que han ido resolviendo las necesidades generadas en ella por el 
propio plan de prácticas. 

2. (La calidad y viabilidad de un plan de prácticas se haya estrechamen- 
te condicionada por la cantidad y calidad de los recursos humanos, 
técnicos, económicos, estratégicos, que la institución donde se lleva a 
cabo le dedica). Podemos afirmar que el practicum ha llevado a ge- 
nerar nuevos recursos en el centro de prácticas destinados a mejorar 
su realización y optimizar los beneficios, tanto en lo que se refiere a 
los estudiantes como a la propia empresa o institución colaboradora. 
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Hasta aquí hemos desarrollado esta “Guía de Evaluación del Practicum” 
como propuesta de evaluación de la calidad del Practicum. Si construyéra- 
mos una narrativa completa sobre su desarrollo, podríamos resumirla di- 
ciendo que se toman en consideración cuatro componentes básicos del 
practicum: lo que tiene de programa formativo que se expresa en el co- 
rrespondiente documento curricular; la forma en que se lleva a cabo; el ni- 
vel de satisfacción que genera entre quienes se ven implicados; y el impac- 
to que ejerce sobre los sujetos y las instituciones que participan en él. 

Partiendo de ese esquema se entiende que es un “Practicum de calidad” 
aquel que responde adecuadamente a las diferentes dimensiones que se 
analizan. En total, el protocolo que se ofrece aquí considera 71 criterios es- 
pecíficos de calidad a evaluar en el practicum. Esos criterios convertidos en 
preguntas concretas pueden dar entre 100 y 150 cuestiones a analizar. Un 
abanico suficientemente amplio como para poder establecer un plan es- 
tratégico de mejora en aquellas dimensiones cuya valoración no haya sido 
buena. A su vez, cada una de las dimensiones evaluadas puede concluir en 
un apartado de “puntos fuertes y débiles” y otro de “propuestas de mejora”. 

En su conjunto, constituye un banco de datos y reflexiones que nos per- 
mitirán ir mejorando cada vez más los proyectos de prácticas de nuestras 
instituciones. De eso se trata. 
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La policromía de los aprendizajes 
en el Practicum 


De ver a observar (y pensar); 

de observar a colaborar (y pensar); 
de colaborar a planificar (y pensar); 
de planificar a actuar (y pensar); 
de actuar a documentar (y pensar); 
de documentar a evaluar (y pensar). 


No es simple el proceso de aprender durante el Practicum. Se dan tan- 
tos procesos en simultáneo (adaptarse a un nuevo ambiente, sintonizar 
con el profesional con el que se trabaja, acostumbrarse a los nuevos ritmos 
y tareas, atender a demandas muy diferentes de las académicas, moverse 
en un contexto de relaciones muy diferente al habitual, responder a las 
presiones de lo inmediato en el trabajo) que, a la postre, el estar, el com- 
portarse, el hacer acaban resultando más fuertes que el aprender. Es bien 
cierto que podemos aprender en cualquier contexto pero también lo es 
que cada contexto plantea sus propias condiciones, que van desde las 
afectivas y relacionales, a las funcionales e incluso las estéticas (Radcliffe 
et alí, 2008). 

Como en cualquier otro contexto, aprender en un espacio de actuación 
profesional supone ser capaz de imbricar el conocimiento con la acción, el 
saber con la experiencia. Kolb (1984: 41) definía el aprendizaje como el 
proceso de “crear conocimiento a partir de la transformación de la expe- 
riencia”. La gran tarea del estudiante en prácticas es actuar y ser capaz de 
extraer de esa actuación un nuevo conocimiento. Eso requiere ir más allá 
del hacer. Requiere pensar. No es infrecuente que su ansiedad y la posibi- 
lidad de dejar por unas semanas las tareas académicas (la teoría, como le 
llaman ellos/as) les lleve a idolatrar la acción, a vivir más emocional que 
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cognitivamente sus prácticas. Es decir, disocian dos procesos que deberían 
avanzar en simultáneo: la experiencia concreta y la conceptualización abs- 
tracta. Las memorias de prácticas rezuman emotividad, ese sentimiento de 
haber vivido cosas reales, de haber estado con gentes reales, de haber ex- 
perimentado un nuevo rol de pre-profesional que hace cosas. Todo ello es 
necesario, desde luego, pero siempre que venga acompañado de la coleti- 
lla del *y pensar”. Como suele señalarse en el modelo del aprendizaje ex- 
periencial utilizando la metáfora del rugby, los estudiantes han de tocar las 
cuatro bases del aprendizaje: experiencing, reflecting, thinking and acting (ex- 
perimentar, reflexionar, pensar y actuar). Y volver a empezar. 

De todas maneras, nuestros estudiantes lo pasan, por lo general, muy 
bien durante sus prácticas. Probablemente porque es cierto que cuantas 
más dimensiones de tu persona pongas en juego en una acción, cuanto 
más te impliques personalmente en ella, tanto más satisfactoria acaba sien- 
do. Luego, puede que el resultado no sea todo lo positivo que esperabas y 
ello suponga una pequeña o grande decepción, pero la intensidad con que 
se ha vivido el proceso es siempre un factor que conmueve (en el sentido 
más literal del término) al aprendiz. Esa es una de las grandes diferencias 
entre el estudio en la universidad, donde implicamos, cuando lo hacemos, 
nuestra dimensión intelectual, y la participación en las prácticas, donde to- 
do lo que somos como personas suele verse involucrado. Ciertamente, tam- 
bién hay prácticas en las que los estudiantes pueden “quedarse al margen”, 
estar en ellas sin sentirse realmente involucrados, cumplir con los requisi- 
tos, pasar las prácticas sin vivirlas. No son muchos y los que lo hacen sue- 
len regresar, en general, insatisfechos. Es como ir al baile y quedarse a mi- 
rar fuera de la pista. 

Un Practicum así no merece la pena. Lo han señalado con nitidez Boud, 
Cohen y Walker (2011: 18-26) en varias de sus 5 proposiciones para apren- 
der desde la experiencia: 


1. La experiencia es el fundamento del aprendizaje. 
“Toda experiencia es una oportunidad potencial de aprendizaje”. 


2. Los aprendices construyen activamente su experiencia. 
“La experiencia se crea en la transacción entre el aprendiz y el medio 
en el que opera: la experiencia es relacional. Un acontecimiento pue- 
de influir en el aprendiz, pero solo si éste está predispuesto a que in- 
fluya en él”. 

3. El aprendizaje es un proceso holístico. 
“En un momento determinado puede destacar una característica del 
aprendizaje, pero en todo aprendizaje intervienen los sentimientos y 
las emociones (lo afectivo), lo intelectual y cerebral (lo cognitivo) y la 
acción (lo conativo). Estas características interactúan de formas com- 
plejas, imposibles de prever”. 
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4. El aprendizaje se construye social y culturalmente. 
“Los aprendices no existen con independencia de su entorno (...) La 
influencia más poderosa del contexto social y cultural sobre nuestro 
aprendizaje es la que se produce a través del lenguaje. (...) Destaca- 
mos aquello que podemos nombrar y le concedemos un lugar espe- 
cial; poder denominar la experiencia es un medio para examinarla y 
hacerla nuestra”. 


5. El aprendizaje está influido por el contexto socioemocional en el que se produce. 
“Hay dos fuentes clave de influencia: la experiencia pasada y el papel 
de los otros en el presente (...) El pasado crea expectativas que in- 
fluyen en el presente y los aprendices llevan consigo su propio con- 
texto socioemocional, que es un conjunto de expectativas acerca de 
lo que puede hacerse y lo que no. El contexto presente puede actuar 
para reforzar esto o para contrarrestarlo. Las cualidades positivas del 
presente se manifiestan a través de los otros, como su apoyo, fe y con- 
fianza en el aprendiz, que pueden ayudar a superar las influencias ne- 
gativas y permitir que la persona actúe y piense de forma diferente 
que en el pasado”. 


En definitiva, la eficacia del Practicum, el conseguir que la experiencia 
resulte tan formativa como sus responsables deseamos depende tanto de 
la riqueza de las situaciones que propongamos a nuestros estudiantes co- 
mo de su propia actitud y compromiso con el trabajo que se les proponga 
hacer. Siempre y de cualquier experiencia (incluso de las menos valiosas, 
aunque de ellas menos) se puede aprender (proposición primera), pero 
hace falta que el aprendiz lo intente, se involucre intensamente en ella 
(proposiciones segunda y tercera). Por otra parte, al Practicum acuden 
los estudiantes con todo un bagaje previo de experiencias y significados 
que indefectiblemente proyectarán sobre la nueva situación: sus expe- 
riencias previas, sus conocimientos, su bagaje cultural, su forma de ver la 
profesión y el trabajo que en ella se realiza, la forma en que se ven a sí mis- 
mos. Como señala la proposición cuarta, los estudiantes no existen con in- 
dependencia de su entorno. Involucrarse en el Practicum significa, por 
tanto, meterse en la situación en cuerpo y alma, poniendo en juego tanto 
lo que se sabe como lo que se siente y lo que se desea. 

Aprender es un empeño multidimensional donde todo el sujeto está in- 
volucrado. Pero han de estarlo, igualmente (quizá no con el mismo grado 
de intensidad) las otras personas del entorno con papeles relevantes en la 
situación: deben creerse la situación, creer en los estudiantes que tratan 
de aprender de ella y estar dispuestos a ayudarles a que eso suceda en bue- 
nas condiciones. En definitiva, un buen Practicum requiere de estudian- 
tes voluntariosos y de un contexto de apoyo que los estimule y ayude a 
aprender (proposición quinta). 
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Las voces de los estudiantes 


De hecho, así lo suelen contar, también, nuestros estudiantes. He selec- 
cionado algunos textos de las Memorias de prácticas que me han presen- 
tado nuestros estudiantes (de la Facultad de Ciencias de la Educación) 
donde quedan claras muchas de estas consideraciones que los expertos ha- 
cen sobre el Practicum. 


Llega el gran día. Llego a clase después de subir tres pisos, sin aire en 
los pulmones, me presento y les hablo a los alumnos de lo que quiero ha- 
cer en los cincuenta minutos de la clase. Para que lo que voy a explicar 
no les entre en examen, los alumnos tienen que presentar un resumen 
de lo dicho en clase. Procuro, antes de explicar cada concepto, hacer 
preguntas a los alumnos, de manera que yo pueda desarrollar el con- 
cepto a partir de las respuestas, si puede ser, de manera que los alumnos 
vean el choque que se produce entre sus conceptos y lo que yo les estoy 
explicando. Sin embargo, no he dominado esta técnica y el tiempo se ha 
pasado tan rápido, que al final no he podido desarrollar con precisión 
los argumentos que estaban presentes. Me ha quedado una gran pena 
por ello, dado que los mismos alumnos parecían bastante implicados en 
lo que yo les estaba explicando y considero que el tema podía haber da- 
do mucho más de sí, incluso en esos cincuenta minutos (...). De todos 
modos, considero la clase un gran fracaso, desde el punto de vista del de- 
sarrollo de los contenidos, lo cual me ha servido para aprender mucho 
a la hora de comprender la dificultad de adaptar los conocimientos ad- 
quiridos estos años a un tiempo tan limitado y con unas condiciones tan 
determinadas. Es cierto que las condiciones de la clase son bastante dis- 
tintas a las que se encuentra un profesor habitual en la asignatura: no co- 
nocía a los alumnos, ni sus conocimientos previos, ni tenía la oportuni- 
dad que tiene el profesor habitual de aplazar algunas cuestiones hasta el 
día siguiente; pero considero que tendría que haber salido mejor, haber 
diferenciado mucho mejor los contenidos fundamentales que he queri- 
do desarrollar de los contenidos secundarios (Roberto, licenciado en Fi- 
losofía, estudiante del Máster de profesorado de secundaria, 2013). 


Decíamos que el Practicum es un momento en el que se entrecruzan 
muchas variables y se producen muchos aprendizajes. Sin duda ha sido así 
para este estudiante. El ha aprendido a: 


— Automotivarse con respecto a la acción a realizar (no va en una acti- 
tud neutra, está excitado, con expectativas altas). 


— A vincular lo aprendido en la licenciatura con la situación nueva que 
va a iniciar. Vinculación que se refiere tanto a los contenidos a ense- 
nar (algo que él ha estudiado mucho) como en cuanto a las metodo- 
logías a aplicar. 
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A autoevaluarse. La acción que desarrolla es siempre vista por él des- 
de una perspectiva de autoanálisis. Es una narración muy reflexiva. En 
el fondo casi habla más de él mismo que de la acción que desarrolla. 


— A entender la prioridad de los estudiantes, de los que está pendiente 
en todo momento. Entiende él mismo que le faltan aún estrategias pa- 
ra saber adaptarse a ellos (reconoce que no los conoce lo suficiente). 
Además tiene una impresión positiva aunque es la primera vez que se 
enfrenta a una clase. 


— A captar la problemática que le van a plantear como docente los con- 
tenidos de la materia que enseñe. Es decir, esa necesidad de distinguir 
entre contenidos esenciales y contenidos accesorios para no sobrecar- 
gar a sus estudiantes y poder gestionar los tiempos de forma adecuada. 


— Asituar su propia acción en el marco de las coordenadas y condiciones 
en que se desarrolla la tarea docente. Enseñar nunca es una actividad 
context-free sino que, necesariamente, ha de adaptarse a las condiciones 
de cada grupo de estudiantes, cada institución, cada disciplina. 


Esa conjunción entre teoría y práctica, entre academia (universidad) y 
centro de trabajo es otra de las virtualidades formativas del Practicum. Vi- 
vir el trabajo profesional en un contexto real entraña para ellos y ellas una 
nueva experiencia, normalmente muy grata. 


A lo largo de los dos primeros meses del Máster, los profesores del mó- 
dulo psico-pedagógico nos han enseñando los principales conceptos que 
se desarrollan en el ámbito educativo español, pero reconozco que no ha 
sido hasta estas dos semanas de prácticas en el centro cuando he apren- 
dido realmente todo el entramado de funcionamiento, la realidad que se 
vive en las aulas de secundaria, los problemas derivados de la conviven- 
cia y del trabajo con adolescentes. Ha sido una experiencia muy positiva 
que despierta en mí una fuerte motivación de cara a la segunda parte de 
este Practicum que tendrá lugar en abril (Santiago, licenciado en Histo- 
ria, alumno del Máster de Secundaria, 2013). 


También para este estudiante ha sido muy importante ese salto de los 
planteamientos teóricos (o teórico-prácticos) de la Facultad, al escenario 
profesional real, a la *vidilla” de un Instituto de Enseñanza Secundaria. Es- 
ta primera experiencia de prácticas le ha permitido: 


— Reconocer la importancia del Practicum para entender realmente el 
marco profesional para el que se está preparando. El contexto real de 
trabajo como un “espacio de aprendizaje” situado y efectivo. 


— Poder de los aspectos afectivos que se ven involucrados en el Practi- 
cum: una experiencia positiva, en la que se ha sentido bien, que le ha- 
ce desear continuarla. 
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Hemos señalado en un punto anterior que los estudiantes llegan al Prac- 
ticum con todo un bagaje previo de experiencias y significados. También 
se ha resaltado la importancia de los otros (sobre todos aquellos compro- 
metidos con el desarrollo del Practicum como tutores o supervisores) en 
la forma como los sujetos viven la experiencia. Esta estudiante lo deja muy 
claro en la narración de sus prácticas: 


Durante este mes de prácticas me he sentido muy a gusto. El primer día 
estaba algo nerviosa, pues no sabía con qué profesora ni con qué niños 
iba a estar. Además, en años anteriores, estuve de prácticas tres meses en 
una escuela infantil de O a 3 años en donde la docente que me había to- 
cado no me dejaba hacer nada con los pequeños. Esa mala experiencia 
me había provocado un sentimiento de inseguridad e incluso me había 
hecho pensar si realmente servía para esta profesión, pues llegue a pen- 
sar que la maestra quizás no me dejaba hacer nada porque realmente no 
me veía capaz. Sin embargo, en estas prácticas ha sido lo contrario. El se- 
gundo día ya me sentí muy a gusto, pues en el centro todo el mundo me 
trataba como a una profesora más (Lucía, estudiante del Grado de Edu- 
cación Infantil, 2013). 


En este caso, se puede entender bien la importancia que la proposición 
quinta de Boud, Cohen y Walker (2011), que acabamos de mencionar, tie- 
ne para entender bien el Practicum y sus efectos en la formación. Los otros 
constituyen una pieza fundamental del presente (y también del pasado, si 
ya ha habido experiencias de Practicum anteriores) porque de ellos y de su 
actitud hacia nuestra condición de estudiantes en prácticas va a depender 
en gran manera la forma en que vivamos el Practicum y los resultados, en 
términos de aprendizaje y formación, que podamos extraer de él. 

Finalmente, el Practicum tiene una notable importancia sobre la forma 
de vernos a nosotros mismos como profesionales del ámbito al que aspira- 
mos a pertenecer. En eso, también juegan un papel fundamental aquellas 
personas (tutores y supervisores) con los que nos toca trabajar durante el 
periodo de prácticas. 


A modo de conclusión diré que, a mi juicio personal, el primer Prac- 
ticum ha sido, con mucho, lo más didáctico que he estudiado en lo que 
llevo de máster. He visto de primera mano cómo se prepara una clase, 
un trabajo y un examen; cómo controlar al alumnado (que es una de las 
destrezas que más me interesa adquirir durante el curso) y cómo em- 
plear las nuevas tecnologías para la docencia de la Historia. También he 
visto que la vocación docente no tiene por qué perderse al cabo de unos 
pocos años; mi tutora, que lleva impartiendo docencia desde antes de 
que yo naciera, sigue totalmente entusiasmada con su profesión y eso es 
algo que me anima tremendamente a perseverar en el esfuerzo de ser 
profesor (Rubén, licenciado en Historia, estudiante del Máster de Se- 
cundaria, 2013). 
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Para este estudiante varios descubrimientos han sido significativos: 


— Repite la idea (en la que la mayoría de los estudiantes coinciden) de 
que es en el Practicum donde más han aprendido; incluso concreta 
qué tipo de cosas: preparar una clase, un trabajo y un examen, usar las 
tecnologías. Y a controlar a los estudiantes. Como puede observarse 
son cosas concretas, de intervención directa en los procesos a desa- 
rrollar. 


— Refuerza su apego a la carrera para la que se prepara. Reflexiona so- 
bre el tema de la vocación (en su caso docente) y su permanencia pe- 
se al paso de los años. Estupendo que haya sido capaz de llegar a ese 
convencimiento ayudado por su tutora que, en este caso, le ha servi- 
do de ejemplo vivo de lo que significa vivir la profesión intensamente. 


Y, al final, también es importante que el Practicum nos permita disfrutar: 


Pienso que una parte importante de tener una buena experiencia es 
cómo una persona se enfrenta a lo que va a hacer. En mi caso, al disfru- 
tar realmente de esta profesión, el día a día se hacía para mí una opor- 
tunidad de estar con los pequeños, con la maestra y de vivir el ambiente 
de un colegio. Así que creo que de todo lo que tuve que hacer, lo que 
mejor me salió fue el llevar bien las diferentes relaciones humanas, tan- 
to con los niños, como con la maestra y las familias (Judit, estudiante del 
Grado de Educación Infantil, 2013). 


De las muchas cosas que nos puede aportar el Practicum una de las más 
importantes es, sin duda, la posibilidad de aprender disfrutando. No es 
que ese principio no valga para lo que se aprende en sede académica pe- 
ro, por lo general, resulta más evidente (o, al menos, los estudiantes lo 
mencionan más) cuando hablamos del Practicum. Probablemente tiene 
mucho que ver con esa experiencia multidimensional que constituyen las 
prácticas, con ese cambio radical de rutinas y expectativas para los estu- 
diantes. Ellos y ellas han de implicarse más intensamente, han de poner en 
juego más dimensiones y capacidades (emociones, saberes, habilidades, 
modos de relación), han de operar sobre lo inmediato, han de relacionar- 
se con otras personas (en algunos casos, sujetos con características muy 
connotadas), han de vivir su Practicum. En definitiva, se trata de un con- 
texto especialmente propicio para aprender y disfrutar. 
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omenzando por el final del libro, podríamos decir que el 
Practicum es un contexto especialmente propicio para aprender 
y disfrutar. Formar profesionales debería ser un proceso en 
el que los avances progresaran por ese doble carril. Si uno analiza 
las Memorias de Prácticas que presentan nuestros estudiantes, no cabe 
ninguna duda de que la incorporación del Practicum a las carreras 
ha logrado incrementar significativamente su visión positiva de los 
estudios que cursan en las instituciones universitarias. Les encanta ir 
de prácticas, sienten que allí han aprendido más que en las diversas 
materias de las carreras, refuerzan su vinculación a la profesión, 
viven con intensidad la experiencia pre-profesional que en cada caso 
se les ha ofrecido y regresan más motivados para continuar sus 
estudios académicos. 


La incorporación del Practicum a las carreras universitarias ha sido 
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académicas y las laborales y profesionales para la 
formación compartida de nuestros estudiantes, pero 

las iniciativas que se están poniendo en marcha permiten 
mantener expectativas optimistas de cara al futuro. 


En este libro se analiza el Practicum desde cuatro 
perspectivas complementarias: como política institucional, 
como componente curricular, como situación de aprendizaje 
y como experiencia personal. El libro concluye ofreciendo 
una Guía de Evaluación que puede servir para chequear 
la forma en que se está llevando a cabo el Practicum 

o Programa de Prácticas de nuestras instituciones. 
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